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Felipe Zayas 


Felipe Zayas (1947-2018) fue catedrático de Educación Secundaria 
de Lengua y Literatura, profesor asociado de la Universitat de 
Valencia, miembro de los equipos redactores del currículo de 
Castellano: Lengua y Literatura y de Lengua castellana y Literatura 
de Educación Secundaria en la Generalitat Valenciana y en el 
Ministerio de Educación. Autor de numerosos materiales didácticos, 
algunos de gran impacto en la formación del profesorado como Para 
narrar, Para informarse, Para argumentar, Para imaginarnos. 
Publicaciones en diversas editoriales: Alianza Editorial, Graó, 
Octaedro, UOC y Editorial SM. Inició su blog educativo el 2006, 
Darle a la lengua, uno de los primeros blogs en lengua castellana 
desde donde compartió reflexiones, investigaciones, actividades de 
aula y propuestas para la formación docente. Felipe fue, sobre todo, 
un Maestro comprometido, generoso y sabio. 
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Conoce nuestras redes sociales 


A Gemma Lluch 


Cuando el lenguaje comienza a liberarse de las ataduras a la 
inmediatez y al uso de la cotidianidad va alcanzando perspectivas 
nuevas, proyectadas desde los problemas que surgen ante la 
necesidad de entender y asimilar el mundo. La misma necesidad 
que sintió el hombre para hablar de lo inmediato, del mundo 
entorno, con su semejante, debió sentir también para hablar, para 
hablarse a sí mismo de la difícil instalación del vivir. La distancia a 
las cosas que implica el lenguaje —hablar de lo visto sin tener que 
verlo— significó, además, hablar de lo deseado, de lo rechazado, de 
lo sugerido, de lo opinado, del poder, de la soledad, de la violencia, 
de la identidad, de la diferencia, de la inclinación y la aversión, de 
la necesidad y la posibilidad, de la libertad y del destino. 


Emilio Lledó: El silencio de la escritura.1 


Introducción 


Darle a la lengua. Claves para la enseñanza de la lectura y de la 
escritura es uno de los dos libros que Felipe Zayas escribió tras conocer 
que padecía un cáncer de páncreas. Los dos los escribió con una misma 
finalidad: poner en orden su trabajo. 


A lo largo de su vida profesional, una de sus preocupaciones fue la 
enseñanza de la lectura y de la escritura. Sobre este tema escribió 
ampliamente en su blog Darle a la lengua. Durante los dos años que 
duró la enfermedad, la revisión y expurgo de sus posts fue una de 
las tareas que nos entretenían en casa o en el hospital. 


El blog trataba temas sobre la enseñanza de la literatura, sobre sus 
lecturas personales o sobre aspectos de la didáctica de la lengua que 
fueron sumándose a lo largo de los años. El lector, al acudir al blog, 
tenía que construir su propio itinerario de lectura, es decir, elegir el 
tema que le interesaba, conectar un post con otro, determinar qué 
aspectos eran generales y cuáles más concretos. En definitiva, la 
lectura completa del blog, marcada por la cronología de los posts, 
dificultaba centrar la mirada en aquellos temas concretos que 
buscaba el lector. Por eso Felipe quiso escribir este libro. 


Su elaboración ha sido laboriosa y minuciosa. Primero, Felipe Zayas 
realizó la lectura completa de los posts escritos y los clasificó por 
temas afines, analizó el contexto en el que fueron escritos y revisó 
la documentación que en su momento había utilizado para 
elaborarlos. A continuación, seleccionó los más representativos y, 
por último, los reescribió, completando datos a partir de los 
aspectos anteriores. 


El paso del género post al de libro académico no ha sido fácil, 
porque ha sido mucho más que una simple revisión del estilo de 
escritura. La transformación del blog en libro ha permitido ampliar, 
modificar, mejorar o precisar aspectos relacionados con algunos 
temas o con los contextos relacionados. 


Felipe Zayas dejó el libro finalizado. Para editar el contenido eligió 
a Elisa Tormo, su alumna, a la que admiraba y quería. La eligió por 
su inteligencia, profesionalidad y seriedad. Porque creía en la 
necesidad del trabajo intergeneracional, del cruce de miradas desde 
perspectivas complementarias, que defendía. Por eso, ha sido Elisa 
quien ha leído y preparado el manuscrito para su edición. 


Queremos dar las gracias además a Pilar Pérez Esteve, a Marian 
Serrano Mendizábal y a Robertha Leal Isida, por la lectura atenta de 
las pruebas finales, por los comentarios y observaciones que han 
enriquecido la obra. 


En estos momentos, mientras leéis estas palabras, estáis ayudando a 
cerrar el círculo que Felipe Zayas abrió con su primer blog un día 
del 2006. Y a partir de ahora podéis conversar sobre este libro en la 
red con la etiqueta +FelipeZayas. 


Gemma Lluch 


Prólogo 


Tener frente a mí una pantalla en blanco para hablar de Felipe 
Zayas es, sin duda, uno de los mayores retos que he afrontado. 
Porque él merece mucho más que un prólogo al uso. Porque él 
merece que cada una de mis palabras dejen entrever no solo el 
cariño y admiración, sino también que envuelvan —aunque 
irremediablemente de manera incompleta— todo lo que nos dejó en 
herencia a quienes amamos la Educación con mayúsculas 
(coherente, comprometida, ética y en continua evolución). 


Dada la importancia y la responsabilidad (¡y honor!) de este 
encargo, llevo muchas semanas intentando apuntar palabras 
relacionadas con Felipe. En el autobús, mientras paseaba, incluso 
dando clase. Llegado el día de ponerme frente al ordenador, repaso 
esas notas y, aunque me sigue resultando una tarea de gran 
complejidad, hay varios términos que se reiteran: generosidad, 
inteligencia e innovación. Felipe Zayas, más allá de ser un sabio de 
la didáctica (que lo fue, sin duda, reconocido a nivel estatal e 
internacional), fue un hombre generoso. Generoso e inteligente. 
Generoso, inteligente y siempre, siempre, caminando un paso más 
allá. Como dijo de él otro gran maestro, Toni Solano2: «...no nos 
queda ningún camino por recorrer que no haya desbrozado él 
antes». 


Felipe, se me quedaron tantas cosas que decirte, que preguntarte, 
que indagar..., tanto por aprender. 


Con esta oportunidad de arrullar sus textos, he podido saborear de 
nuevo su visión de la enseñanza, empaparme de cómo él pensaba 
que la lectura, la escritura o la gramática tenían que trabajarse en 
secundaria («muchas de las respuestas a los nuevos problemas 
dependen directamente de nuestro trabajo y de nuestra 
imaginación»). 


Felipe, lejos de presentar unos contenidos inconexos, los trabajaba 
con pasión en su rincón virtual. Pero no con consejos ambiguos o 


demasiado extensos, sino con herramientas certeras para las aulas 
de cualquier instituto. Pasión, reflexión y una indiscutible y 
atrevida agudeza. Creo que es imposible leerle y no querer ahondar 
en su perspectiva de la educación. 


Y es que Felipe Zayas fue catedrático de educación secundaria, pero 
fue sobre todo un pionero y un idealista. Pensó, hasta el final, que 
la manera de dar clase de lengua y literatura debía ser más 
funcional y trabajó incansablemente por lograrlo: fue parte del 
equipo de redacción del currículum tanto de la Generalitat 
Valenciana como del ministerio, elaboró innumerables materiales 
didácticos (algunos de ellos se incluyen o enlazan aquí), formó a 
docentes, investigó, puso en marcha el portal Leer.es... 


Por si lo anterior fuera poco, en un mundo en el que las 
publicaciones se cotizan quizás más de lo debido, él las compartía 
en su blog y en el resto de las redes. Cuando aún apenas nadie lo 
hacía, cuando el saber respecto a la didáctica continuaba apresado 
en libros o en revistas especializadas, Felipe decidió abrir su 
bitácora y trasladar su experiencia y conocimiento a cualquiera que 
navegara por esos mares. Sin pedir ni esperar nada a cambio. 


Y así fue como, con su conocido entusiasmo, se embarcó en otra de 
sus múltiples aventuras: colaborar y participar en multitud de 
proyectos colaborativos gestados en el ciberespacio como, por 
ejemplo, las jornadas AulaBlog o las ediciones Getxolinguae, el 
EABE o el I Encuentro de Profesores de Lengua, entre otros muchos. 


No exagero si digo que no sería la profesora que soy de no ser por 
Felipe, por sus reflexiones y propuestas, siempre con la 
comunicación en el horizonte. 


Pero Felipe compartió conmigo su talento transformador también a 
un nivel cercano y personal; por ello, detenerme en las lindes de sus 
conocimientos me resultaría insuficiente en este prólogo. Él decidió 
creer en mí, confiar de verdad, como nunca nadie había hecho 
antes, dejándome incluso el extraordinario presente de poder 
colaborar en este libro. 


Felipe, pero si era yo la que tomaba notas en tus charlas y 
subrayaba tus artículos... ¿Felipe conmigo? ¿Felipe a mí? De nuevo, 


aquí las tenéis: la generosidad, la humildad y la discreción de mi 
maestro. 


Y, en definitiva, eso es lo que encontraréis a lo largo de estas 
páginas: su grandeza, su inteligencia y su talante innovador 
trocados en lenguaje escrito, con sus propias palabras. Vigentes 
como el primer día, útiles para cualquier docente, imprescindibles 
para quienes comienzan en esta profesión o para quienes ya son 
expertos. Para cualquiera, porque Felipe escribía para todos. Es lo 
que tienen las grandes mentes, las grandes personas: llegan a todos. 


Gracias, Felipe. 


Elisa Tormo 


Primera parte: La cultura escrita 


Lo necesario es preservar en la escuela el sentido que la lectura y la 
escritura tienen como prácticas sociales para lograr que los alumnos 
se apropien de ellas y puedan incorporarse a la comunidad de 
lectores y escritores, para que lleguen a ser ciudadanos de la cultura 
escrita. 


Delia Lerner: Leer y escribir en la escuela. Lo real, lo posible y lo 
necesario.3 


1. El camino hacia la lectura y la escritura 


A finales de los ochenta y comienzos de los noventa del siglo 
pasado, en el marco de la reforma educativa que estaba en marcha, 
se produjo un importante debate acerca del necesario cambio que se 
debía producir en la enseñanza de la lengua: el objetivo no podía 
ser transmitir conocimientos lingúísticos, sino ayudar a desarrollar 
las habilidades de lectura y de escritura con finalidades muy 
diversas. 


En aquellos años, el interés por la lengua en uso nos llevó a 
interesarnos por autores como Michael A. K. Halliday, Teun A. van 
Dijk, Jean-Michael Adam, Stephen C. Levinson o Enrique Bernárdez. 
Algunos elaboramos materiales educativos con los que tratábamos 
de incidir en este cambio que, en primer lugar, era de finalidad — 
para qué enseñar lengua— y, consecuentemente, de contenidos y de 
metodología. 


No me atrevo a afirmar que estamos donde estábamos. Que todo 
aquello no fue más que el empeño vano de una minoría que no 
aceptaba el sinsentido de una enseñanza concebida como 


transmisión de conocimientos gramaticales (o sobre la 
comunicación, o sobre las funciones del lenguaje, o sobre la 
coherencia y la cohesión, tanto da). 


Pero la pervivencia de los libros de texto como recurso educativo 
fundamental, en un mundo en el que la información nunca ha sido 
más accesible y en el que nunca ha habido tantos medios y 
oportunidades para interactuar oralmente y por escrito, ¿no se ha 
de interpretar como señal de que las cosas no han cambiado 
demasiado? 


Años después de aquellas lecturas voraces en busca de nuevas vías 
de trabajo, al releer algunos de aquellos textos, nos parece que 

podrían haber sido escritos hoy mismo. Buscando soluciones para 
los problemas que hoy tenemos y que son los mismos de entonces. 


Transcribiré un fragmento del texto que me ha llevado a hacer estas 
consideraciones, el ensayo de Michael A. K. Halliday «El camino 
hacia la lectura y la escritura» escrito en 19824: 


Todos utilizamos el lenguaje con múltiples propósitos distintos, en 
una gran diversidad de contextos, y algunos de esos propósitos son 
tales que el lenguaje no sirve adecuadamente en su forma hablada: 
necesitan la escritura. El impulso para la lectura y la escritura es 
funcional, como lo fue en primer lugar para [...] aprender a hablar 
y a escuchar. Aprendemos a hablar porque queremos hacer cosas 
que no se pueden hacer de otro modo, y aprendemos a leer y a 
escribir por la misma razón [...]. Los seres humanos se interesan 
por el mundo que los rodea no sólo como fuente de satisfacción 
material, sino también como algo por explorar, para reflejarse y 
comprender, lo mismo que para celebrar en relatos y en rimas. Para 
lograrlo necesitan hablar, y, más tarde o más temprano, escribir. 


Fue cierto en la historia del género humano y también es cierto en 
la historia del individuo. Un niño aprende a hablar y a entender lo 
que otros hablan desde su primer año de vida; entonces empieza a 
intercambiar significados con la gente que lo rodea, luego viene una 
época en que lo que desea poder hacer con el lenguaje, los actos de 
significación que quiere realizar, ya no pueden ejecutarse sólo 


hablando y escuchando y, a partir de entonces, la lectura y la 
escritura cobran sentido. Pero si la lectura y la escritura están 
desvinculadas de lo que el niño quiere significar, de las exigencias 
funcionales que llega a presentar el lenguaje, entonces la lectura y 
la escritura tendrán para él poco sentido; seguirán siendo, como lo 
son para tantos niños, ejercicios aislados y carentes de significado. 
Un niño está dispuesto para el medio escrito cuando empieza a usar 
el lenguaje en los marcos ecológicos en los que la escritura es 
adecuada. 


2. Contenidos fosilizados en la enseñanza de la lengua 


Hay muchos contenidos que se incluyen en los libros de texto que 
son conceptos sin ningún significado para los alumnos. Se han 
convertido en verdaderos fósiles. He aquí algunos de ellos: el 
esquema de la comunicación, las funciones del lenguaje, la 
variación lingúística, las tipologías textuales... 


Son conceptos importantes siempre que adquieran algún sentido 
para el desarrollo de las habilidades lingúístico-comunicativas. 
Considero que los cuatro conceptos más importantes son estos: acto 
de habla, funciones del lenguaje, género discursivo y registro. Los 
cuatro fundamentan un modo de entender la lengua y su enseñanza 
porque: 


Hablar y escribir es interactuar en las actividades de los 
diversos ámbitos con determinadas intenciones. 


Interactuamos mediante los diferentes géneros discursivos propios 
de cada ámbito social. 


Cada género se caracteriza por unos temas, unas formas 
compositivas y un estilo funcional, es decir, un determinado registro 
y enseñar una lengua es enseñar a apropiarse de estas diversas 
formas genéricas mediante las que se efectúa la comunicación. 


En resumen, la lengua nos proporciona los recursos para actuar en 
diferentes situaciones y con diferentes finalidades, es decir, 
mediante los diferentes géneros discursivos. Esta potencialidad 
lingúística es el sentido que se ha de dar al concepto de «funciones 
del lenguaje». Estas ideas se muestran en el gráfico 1. 
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GRÁFICO 1. Cambios en la manera de entender la lectura y el libro. 


Pero reconocer la importancia de estos conceptos no significa que 


los alumnos deban estudiarlos, es decir, memorizarlos y dar cuenta 
de ellos en un examen. En la mayoría de los casos, estos contenidos 
llegan al aula en forma simplificada, se transmiten de manera 
dogmática, se apoyan en ejemplos estereotipados y alejados de 
contextos de comunicación reales. Tampoco se muestra la relación 
que existe entre ellos, no se vinculan a las actividades de lectura y 
de composición de textos, etc. 


Por eso, cuando califico estos contenidos como fósiles me refiero al 
modo como se tratan en algunos libros de texto y en algunas aulas, 
no a su importancia para una práctica docente reflexiva. 


3. Géneros discursivos y tipos de textos 


La confusión entre estos dos conceptos debe ser disipada. La 
alfabetización consiste en el dominio de las prácticas discursivas 
propias de las diversas esferas de la vida social: el ámbito público, 
el académico, el profesional, etc. Estas prácticas discursivas se 
llevan a cabo mediante los géneros discursivos o formas 
convencionales que hemos ido creando para ello: normas y 
reglamentos, informes y memorias, columnas periodísticas, 
instrucciones, folletos informativos, cuentos, etc. 


En consecuencia, el objeto de enseñanza y aprendizaje son las 
habilidades para comprender y para componer las diversas clases de 
textos mediante las que llevamos a cabo estas prácticas discursivas 
en los diferentes ámbitos sociales. 


Y, en todo esto, ¿qué papel desempeñan las tipologías textuales?, 
¿qué son los tipos de textos? 


Los tipos de textos son abstracciones, elaboraciones teóricas de los 
lingúistas en su empeño por establecer regularidades dentro de la 
diversidad discursiva. 


Se han propuesto tipologías textuales diferentes basadas en criterios 
de tipologización, también diversos. Ninguna de estas tipologías 
pretende dar cuenta de la complejidad de los textos reales (es decir, 
los géneros del texto), sino determinados aspectos de la 
textualidad. 


Así, hay tipologías que se basan en el anclaje del enunciado en el 
contexto de la enunciación. Según este criterio se distinguen 
diferentes arquetipos discursivos (discurso en situación, discurso 
teórico, relato conversacional y conversación) caracterizados 
por determinadas marcas lingúísticas. 


Otras tipologías se ocupan del modo de estar estructuradas las 
ideas: la estructura narrativa se distingue de la expositiva, la 
argumentativa, etc. Incluso es posible distinguir diferentes formas 
de exposición (definición, clasificación, secuencia temporal, causa- 
consecuencia, etc.). 


En definitiva, las tipologías textuales aportan conocimientos sobre 
regularidades que podemos observar en los textos (de tipo 
pragmático, semántico, organizativo...) y que hemos de tener en 
cuenta al enseñar a leerlos y a componerlos. 


El papel de las tipologías en la enseñanza es aclarar determinados 
aspectos de la textualidad y no incrementar los contenidos 
conceptuales que los alumnos tendrán que trasladar, de forma 
memorística y acrítica, a un examen. 


Las siguientes conclusiones del artículo de Bernard Schneuwly5 lo 
dejan claro: 


1. 


Las tipologías corresponden a un interés de investigación particular, 
ninguna pretende (o no puede pretender) reflejar el orden real de 
los textos producidos en nuestra sociedad. Se trata de 
construcciones de objetos de conocimiento que tienen como meta la 
comprensión de ciertos fenómenos precisos y limitados. 


2, 


Las tipologías son aún muy provisionales; se contradicen 
parcialmente, sobre todo en los campos de exploración vecinos, 
cambian con mucha rapidez y con frecuencia plantean cuestiones 
insolubles de clasificación de un texto dentro de un tipo. 


Las propuestas tipológicas (deductivas por naturaleza) están, por su 
apariencia cerrada y completa, mucho más expuestas a una 
utilización con fines didácticos que las descripciones empíricas. Sin 
embargo, el estado poco avanzado de los trabajos en el dominio que 
nos interesa aconseja una extrema prudencia. 


Las propuestas tipológicas (deductivas por naturaleza) están, por su 
apariencia cerrada y completa, mucho más expuestas a una 
utilización con fines didácticos que las descripciones empíricas. Sin 
embargo, el estado poco avanzado de los trabajos en el dominio que 
nos interesa aconseja una extrema prudencia. 


de 


Las tipologías de textos tal como existen actualmente no han de 
convertirse en objetos de conocimiento por los alumnos. En nuestra 
opinión, sería peligroso que tuvieran que aprender unas 
clasificaciones extremadamente abstractas si se las compara con los 
textos que leen. 


Supongo que a estas alturas queda claro que para mí son los 
géneros discusivos (no los tipos de textos) los que han de servir 
como modelos para guiar la enseñanza de la competencia lectora y 
la composición escrita. 


Pero los tipos de textos serán útiles para trabajar determinados 
aspectos de la textualidad, como el uso de marcas enunciativas, la 
estructura de una descripción si esta forma parte de un determinado 
género (por ejemplo, un folleto publicitario, un cuento, una 
entrevista...). 


4. ¿Una enseñanza de la lengua orientada a la acción? 


Es muy útil la lectura del Marco común europeo de referencia para 
las lenguas6. En su capítulo 4, se hace explícito un enfoque de 
«orientado a la acción», es decir, «se parte de la base de que el 
alumno o estudiante va a convertirse en usuario de la lengua». 


Ello significa que al final de la enseñanza obligatoria (y en un grado 
mayor, al final del bachillerato) los jóvenes deberían estar 
familiarizados, como usuarios, con los géneros de uso más frecuente 
en los diferentes ámbitos de la actividad social: personal, público, 
profesional y educativo. 


Al leer el documento del Marco común (en el que tienen tanta 
importancia conceptos como «situaciones de uso», «papeles», 
«marco institucional», «tareas», «tipos de texto», etc.) no podía dejar 
de pensar en qué hemos convertido la asignatura de Lengua y 
Literatura del 2* curso de bachillerato, obligados por el tipo de 
Prueba de Acceso a la Universidad (PAU) a la que los alumnos han 
de someterse. 


En contraste con la diversidad de usos verbales para los que la 
institución escolar debería capacitar, dedicamos todo este segundo 
curso de bachillerato a enseñar a componer una única clase de 
texto: el comentario. Y, además, se trata de un género que no se usa 
en ningún otro contexto social más allá de la clase de lengua. 


Es cierto que les enseñamos a leer diferentes clases de texto 
(científicos, humanísticos, periodísticos...), pero no con el objetivo 
de que aprendan también a componerlos, sino a decir cómo están 
hechos. Les enseñamos cómo son estos textos, pero no a actuar con 


ellos. 


5. Alfabetizar a toda la población 


Los profesores transmitimos frecuentemente la percepción de que la 
escuela está fracasando en su tarea de formar ciudadanos 
competentes en el uso del lenguaje escrito. En esta atmósfera de 
desánimo, me atrevo a recomendar la lectura de un trabajo del 
profesor Emilio Sánchez Miguel, del departamento de Psicología 
Evolutiva y de la Educación de la Universidad de Salamanca, 
titulado: «¿Realmente somos conscientes de lo que supone 
alfabetizar a toda la población?»7. 


Resumiré aquí la primera parte. Sánchez Miguel entiende por 
alfabetización la capacidad para adquirir nuevos conocimientos 
leyendo textos ajenos o de reconstruir sus pensamientos creando 
textos propios. Pues bien, la tarea de enseñar a toda la población 
una competencia tan compleja como el dominio pleno del lenguaje 
escrito es calificada por el autor del trabajo que comento como «un 
reto que no tiene precedentes». Esta competencia, prosigue Sánchez 
Miguel, hasta hace apenas unas décadas, únicamente la alcanzaba 
una minoría (cada vez más amplia) de la población. Ante la 
constatación de que un numeroso grupo de alumnos no consiguen 
esta competencia completa se genera una sensación de fracaso. Ello 
ocurre porque comparamos la vida real de las aulas con un ideal, no 
con otras situaciones que sean efectivamente comparables. 


Sánchez Miguel propone que contrastemos el aprendizaje del uso 
del lenguaje escrito (tarea enormemente compleja) con lo que 
sucede con algunos individuos que llegan a ser completamente 
expertos en algo, como ocurre en el caso de músicos o atletas de 
primer nivel. ¿Cuál es la trayectoria de quienes alcanzan el pleno 
dominio de tales competencias?, ¿en qué condiciones tiene lugar? Y 
señala tres rasgos que la caracterizan: 


formación prolongada en el tiempo, 


apoyo cognitivo y emocional, 


un compromiso sostenido con la tarea. 


Sánchez Miguel pone énfasis en la complejidad de la competencia 
para aprender mediante la lectura y la escritura, y subraya que el 
aprendiz ha de ser concienzudo cuando ha de «recabar información 
y conocimientos [en los textos] para resolver problemas diversos, 
para clarificar conceptos [siendo consciente] del modo de obrar 
cuando resume, organiza, esquematiza o presenta la información». 


La consecuencia que se deriva de estas reflexiones es que, para 
juzgar lo que percibimos como fracaso, es necesario comprender el 
alcance del proyecto de alfabetización de todos los ciudadanos: se 
pretende que «todos los alumnos estén vinculados a un proyecto de 
formación que reclama durante muchos años un compromiso 
sostenido». 


Sánchez Miguel concluye la primera parte de su trabajo con la 
siguiente afirmación: 


«La cuestión no es, sobra decirlo, renunciar a universalizar el 
dominio del lenguaje escrito, sino tomar nota de la extraordinaria 
novedad de semejante empresa». 


6. Dos tradiciones para la enseñanza (de habilidades y 


estrategias) de lectura y de escritura 


Emilio Sánchez Miguel, en la segunda parte de su artículo citado 
anteriormente, señala que la investigación educativa ha intentado 
proporcionar instrumentos nuevos para afrontar la ingente tarea de 
hacer de todos los escolares usuarios competentes del lenguaje 
escrito. 


Distingue dos tradiciones que abordan este aprendizaje desde 
perspectivas muy diferentes y cuyo diálogo considera necesario 
para el diseño de entornos educativos que respondan a los retos de 
la escuela actual. 


Una de estas tradiciones proviene de la psicología cognitiva. 
¿Cuáles son sus aportaciones? 


Ha explicado las operaciones implicadas en el proceso de reconocer 
las palabras escritas, comprender y redactar y qué significa ser 
lector competente. 


Ha hecho propuestas educativas que tienen como objetivo enseñar 
de forma explícita y sistemática las habilidades y estrategias que 
necesita un lector competente y ha fundamentado estas propuestas 
en estudios experimentales. 


La otra tradición tiene su origen en la corriente sociocultural de la 
psicología, cuya preocupación es hacer del aprendizaje una 
experiencia llena de sentido, una comunicación genuina. Los 
presupuestos de esta corriente son: 


La actividad ha de estar orientada hacia la consecución de un 
objetivo compartido por alumnos y profesores, por lo que ha de ser 
estipulado expresamente. 


Alumnos y profesor asumen responsabilidades complementarias. 


En este espacio colaborativo, los alumnos se irán apropiando 
gradualmente de los recursos necesarios para abordar la tarea. 


Esta descripción de las dos corrientes (cognitiva y sociocultural) nos 
permite identificar los términos en que se plantean algunas de las 
polémicas sobre lo que hay que hacer o no hacer en las aulas: 


Desde una posición, se propugnan programas para la práctica 
sistemática de destrezas y habilidades que han de llegar a ser 
controladas automáticamente por un lector o escritor competente. 
Desde la otra, se pone el acento en la creación de entornos 
educativos en los que leer y escribir tengan sentido, es decir, sean 
actividades vinculadas a un contexto comunicativo. 


Desde un lado, se critica la imprecisión y falta de sistematicidad de 
los aprendizajes. Desde el otro, se argumenta que la comprensión o 
la composición de textos no es el resultado de la aplicación de una 
serie de técnicas que se aprenden de una forma descontextualizada 
y desmotivadora. 


El autor de este trabajo apuesta por conciliar estas tendencias 
contrapuestas: 


La enseñanza debe proporcionar la oportunidad de experimentar el 
componente comunicativo que todo uso del lenguaje conlleva y, al 
mismo tiempo, reservar ciertos espacios y tiempos para centrarse en 
la automatización de ciertas destrezas relevantes. 


El aprendiz debe implicarse activamente en el proceso de 
aprendizaje colaborativo y, a la vez, someterse a una experiencia de 
formación sistemática y directa. 


7. Los objetivos de la alfabetización en la era de internet 


El modo de entender el papel de las Tecnologías de la Información y 
de la Comunicación (TIC) en relación con la enseñanza de la lengua 
y de la literatura ha experimentado cambios profundos en poco 
tiempo. 


A finales del siglo pasado, cuando se empezaba a hablar de las 
«nuevas tecnologías» en el ámbito educativo, se aludía 
generalmente al empleo de herramientas de ofimática, es decir, los 
procesadores de textos y otros programas de edición, como los 
usados para elaborar presentaciones. Además, se solía hacer 
referencia a la necesidad de aprender a usar enciclopedias, 
diccionarios y otros documentos (como materiales de 
autoaprendizaje) disponibles en formato CD. 


Con la generalización de internet, el uso de las «nuevas tecnologías» 
se asoció fundamentalmente al empleo de herramientas 

lingúísticas en línea (diccionarios de la lengua, de sinónimos, rimas, 
de neologismos...), a la búsqueda de información (enciclopedias y 


portales educativos...) y a la consulta de bibliotecas digitales. 


Efectivamente, la escuela se encontró con una inmensa biblioteca 
(en crecimiento vertiginoso) que permitía el acceso a innumerables 
fuentes de información. Ante este fenómeno, la enseñanza ya no 
podía seguir dependiendo del libro de texto, de la pizarra y de los 
libros de consulta que la biblioteca escolar pone a disposición de 
alumnos y profesores. Enseñar a aprender con internet (acceder a 
los documentos, procesar una información que llega fragmentada y 
organizada con hiperenlaces, reutilizar estas informaciones de 
acuerdo con determinados fines curriculares...) se convirtió en una 
meta educativa. 


Pero esta visión del uso de internet resulta también muy limitada. 
En la actualidad, internet permite a sus usuarios, no sólo acceder a 
una cantidad ingente de información, sino comunicar y compartir 
sus conocimientos, opiniones e intereses. Ello es así porque los sitios 
webs personales y de organizaciones públicas y privadas, y también 
la prensa digital, incorporan foros de debate; muchos periódicos 
digitales permiten que los usuarios comenten cada información; 
cualquier usuario con conocimientos básicos en el uso del 
ordenador y en navegación por internet puede montar su propia 
página recurriendo a plataformas gratuitas de blogs y otros tipos de 
webs y portales. Es posible usar las redes sociales para conversar 
sobre intereses compartidos con los miembros de la misma 
comunidad virtual, etc. 


En este nuevo contexto socio-comunicativo, la escuela se encuentra 
ante la necesidad de incluir entre sus metas el desarrollo de las 
capacidades para interactuar en estas nuevas formas de 
comunicación, es decir, en el uso de nuevos medios y nuevas 
normas sociales y lingiísticas para la interacción verbal. 


Este breve recorrido nos ha permitido pasar del concepto de 


«nuevas tecnologías» (el ordenador como máquina de escribir) al de 
«tecnologías de la información y la comunicación», es decir, medios 
para interactuar en nuevas situaciones de comunicación. Y estos 
cambios (las nuevas prácticas discursivas, los nuevos géneros, las 
nuevas situaciones de lectura y de escritura) nos obligan a definir 
nuevas competencias y, por tanto, nuevos objetivos para la 
enseñanza de las habilidades lingúísticas. Como consecuencia, el 
concepto de alfabetización se ha ampliado e incorpora las 
habilidades y estrategias necesarias para interactuar en estos nuevos 
contextos comunicativos. 


8. Enseñanza de la lengua y alfabetización 


Emilia Ferreiro afirma en una entrevista publicada en la revista 
Monitor, del Ministerio de Educación de Argentina: 


La definición de «persona alfabetizada» es siempre relativa a un 
lugar histórico y a un tiempo histórico. No se trata solo de conocer 
el alfabeto sino de poder circular en el entramado de las prácticas 
sociales que definen la «cultura escrita» de cierta sociedad en 
determinado momento de su desarrollo histórico. Por lo tanto, los 
requisitos para considerar actualmente a una persona como 
alfabetizada han aumentado como resultado de las nuevas 
tecnologías que, es bueno tenerlo en cuenta, «llegaron para 
quedarse». 


En este párrafo hay dos ideas muy importantes: 


Estar alfabetizado consiste en ser capaz de intervenir en las 
prácticas sociales que definen la cultura escrita en un momento 


histórico determinado. 


En la actualidad, estas prácticas sociales incluyen la lectura y la 
escritura en entornos digitales. 


La consecuencia pedagógica que se deriva de estas afirmaciones es 
clara: 


Enseñar a leer y a escribir (en todos los niveles educativos) implica 
enseñar destrezas de lectura y de escritura en la red. Por tanto, la 
expresión «integrar las TIC en la enseñanza de la lengua» deberá 
significar «enseñar a leer y a escribir en una cultura digital». 


Pero en la asignatura de lengua no acabamos de ser consecuentes 
con una idea que todos admitimos: el objetivo de esta materia es 
fundamentalmente el desarrollo de estrategias y habilidades 
implicadas en el uso de la lengua. 


Ser consecuentes con esta afirmación requeriría poner 
efectivamente los usos verbales en el eje de la enseñanza y del 
aprendizaje. Requeriría replantear el lugar y la función de los 
aprendizajes gramaticales y de otros saberes declarativos. 
Requeriría una dinámica de aula centrada en el ejercicio de la 
comunicación y no en la recepción de conocimientos sobre la 
lengua y el discurso. 


Pero si enseñar lengua sigue siendo enseñar conocimientos sobre la 
lengua, 


¿cómo vamos a abordar los nuevos requerimientos de la 
alfabetización tal como se entiende en este momento histórico? 


Si este modelo de enseñanza se mantiene, de poco servirán las 
novedades tecnológicas que de forma tímida o compulsiva 
incorporamos al aula. 


9. Lengua, ¿una asignatura instrumental? 


Oigo frecuentemente que la asignatura de Lengua es una materia 
instrumental. Y a mí esta etiqueta no me acaba de gustar. Trataré 
pues de explicar (y de explicarme) por qué. 


Probablemente, lo que me chirría de esta denominación es que 
transmite la idea de que los profesores de lengua tenemos la misión 
de enseñar a usar el instrumento y el resto de los profesores esperan 
que los alumnos apliquen dentro de sus clases las destrezas que 
nosotros enseñamos (o tratamos de enseñar). 


Este modo de concebir el papel de la asignatura de Lengua se 
manifiesta a veces (aunque cada vez menos) cuando un profesor de 
Ciencias, Historia o Filosofía nos interpela haciéndonos notar que 
tal o cual alumno no entiende, no sabe expresarse, no sabe tomar 
notas..., como si estos aprendizajes no formaran parte (también) de 
los contenidos de estas áreas. 


O todavía peor: cuando un profesor recrimina a un alumno sus 
pobres competencias en la comprensión y en la expresión y le 
pregunta en busca del responsable: «¿Quién te da lengua?». 


Afortunadamente, cada vez está más claro que las habilidades y 
estrategias implicadas en la comprensión y la composición de textos 
es cosa del conjunto del profesorado. Y, de hecho, en los currículos 
de todas las áreas hay contenidos fundamentales que responden, 


por ejemplo, a la necesidad de enseñar a buscar, procesar y utilizar 
la información procedente de diferentes fuentes. 


Quizá, lo que se quiere decir con esta etiqueta de «asignatura 
instrumental» es que se trata de una materia que tiene como 
objetivo una serie de saberes prácticos, funcionales, necesarios para 
diversas clases de tareas, especialmente para el aprendizaje de 
conocimientos en las diferentes áreas. Pero el uso de esta expresión 
oculta el hecho de que un modo eficaz de aprender estas destrezas y 
habilidades es practicarlas de forma contextualizada, es decir, 
leyendo y escribiendo de un modo reflexivo en Ciencias Naturales, 
en Geografía e Historia, en Tecnología, en Música o en 
Matemáticas. 


10. La competencia en comunicación lingúística en otras 
competencias 


En el siguiente mapa conceptual trato de mostrar las relaciones (tal 
como yo las entiendo) entre la competencia en comunicación 
lingúística y otras competencias básicas: 
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linguística 
géneros de textos competencia social y ciudadana 
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GRÁFICO 02. Relaciones entre competencia lingúística y básicas. 


Lo que me interesa mostrar en el gráfico 2 es que las competencias 
básicas no son estrambotes del currículo del área correspondiente. 
O añadidos que hay que poner con calzador. Son los contenidos 
mismos incluidos en el currículo y los criterios metodológicos para 
su aprendizaje los que conducen hacia esta diversidad de 
competencias. 


Como muestra el mapa, para que se dé efectivamente la 
contribución a las diversas competencias desde el área de lengua, el 
objeto de enseñanza y aprendizaje ha de estar constituido por los 
conocimientos, las habilidades y las estrategias implicados en el uso 
de la lengua en los diversos ámbitos de la actividad social. 


Y el enfoque metodológico se ha de basar en la actividad del 
alumno y en su participación cada vez más autónoma de prácticas 
discursivas diversas, incluidas las que se realizan en entornos de 
Internet. Como se ve, todo esto no es nuevo. Se ha dicho miles de 
veces. 


Cuando hablamos de competencia en comunicación lingúística 
estamos hablando de enseñanza y aprendizaje de los usos de la 
lengua. Esto es lo que nos lleva, sin tener que introducir 
forzadamente ningún contenido extraño, a las otras competencias 
básicas. 


Segunda parte: Enseñar a comprender los 
textos 


Leer es un proceso de interacción entre el lector y el texto, proceso 
mediante el cual el primero intenta satisfacer los objetivos que 
guían su lectura. 


Esta afirmación implica, en primer lugar, la presencia de un lector 
activo que procesa y examina el texto. Implica, además, que 
siempre debe existir un objetivo que guíe la lectura. 


Isabel Solé: Estrategias de lectura.8 


1. Un decálogo para la enseñanza de la competencia lectora 


Este decálogo que propongo (para uso del profesorado de todas las 
áreas y materias) es el resultado de muchas lecturas, de la 
preparación de numerosos cursos de formación y de años de 
reflexiones y práctica docente. Me siento en deuda con autores 
como Isabel Solé, Emilio Sánchez Miguel, Neus Sanmartí, Eduardo 
Vidal Abarca o Anna Camps. 


DECÁLOGO 


competencia lectora 


pu 


Hacer de la lectura un medio para el aprendizaje. 


NO 


Establecer unos objetivos. 


ed 


Diversificar los objetivos. 


> 


Diversificar las clases de textos. 


qa 


Acompañar a los alumnos. 


en 


Ayudarles a comprender. 


he 


Redactar cuestionarios según objetivos. 


ed 


Usar información disponible en internet. 


so 


Usar adecuadamente el libro de texto. 


10. 


Integrar las actividades de lectura y escritura. 


Concretamente: 


L. 


Haz de la lectura y de la escritura el principal medio para el 
aprendizaje. 


2, 


Establece siempre los objetivos de la lectura de cualquier texto: por 
qué se va a leer, para qué va a servir su lectura... 


3. 


Diversifica los objetivos de la lectura: 


Para despertar interés por los nuevos conocimientos. 


Para construir conocimientos nuevos. 


Para ampliar conocimientos ya construidos. 


Para debatir sobre lo que se va leer. 


Para tomar el texto como modelo. 


Etc. 


Diversifica las clases de textos, de modo que se puedan desarrollar 
diferentes estrategias de lectura (leer es un verbo transitivo): 


Textos de divulgación, periodísticos, literarios. 


Textos continuos y discontinuos. 


Textos multimodales. 
5. 


Acompaña a los alumnos en la lectura, de modo que puedas 
ayudarles: 


A identificar (con la ayuda de representaciones gráficas y otros 
medios) los marcadores de cohesión y los patrones organizativos 
que muestran las relaciones entre las ideas, etc. 


A inferir los significados que el texto no contiene de forma explícita. 
6. 


Ayuda a los alumnos a comprender y a usar el lenguaje específico 
de un campo de conocimiento determinado: no solo la terminología, 
sino los patrones sintácticos en los que estos términos intervienen. 


a 


Utiliza en los enunciados de las tareas unas palabras u otras en 
función de los objetivos de la lectura. Por ejemplo: 


Si el objetivo es planificar la lectura, utiliza palabras como 
objetivos, conocimientos previos, motivación... 


Si el objetivo es procesar la información, utiliza verbos como 
buscar, seleccionar, analizar... 


Si quieres comprobar que se ha entendido el texto, las palabras 
serán esquematizar, sintetizar, valorar, aplicar... 


8. 


Usa fuentes e información disponibles en Internet (bibliotecas 
virtuales, prensa digital, portales institucionales, etc.), de modo que 
puedas ayudar a tus alumnos a navegar de acuerdo con unos 
objetivos, a valorar la relevancia y la fiabilidad de la información. 


9. 


Usa adecuadamente el libro de texto: no pretendas utilizarlo como 
único material para desarrollar estrategias de lectura. Puede servir, 
en algunos casos, para estructurar conocimientos tras el manejo de 
otras fuentes. 


10. 


Integra las actividades de lectura y de escritura. Leer para escribir 
proporciona motivos para la lectura; y escribir ayuda a reflexionar 
sobre los textos que se usan como fuente de información y como 
modelo de género discursivo. 


2. Las diferentes prácticas de lectura en el Plan de Lectura de 
Centro 


Al elaborar el Plan de Lectura de Centro es decisivo distinguir las 
diferentes prácticas de lectura y sus diferentes finalidades: 


Leer para aprender en todas las asignaturas. 


Leer para aprender a leer. 


Leer para aprender a disfrutar de la lectura. 


La lectura es, en todas las asignaturas, un medio para construir y 
para comunicar conocimientos. 


En este ámbito, se leen textos destinados a enseñar, pero también se 
pueden utilizar otras fuentes: prensa, webs de organismos e 
instituciones públicas o privadas, artículos de divulgación, 
documentales, libros de carácter informativo destinados a niños y 
jóvenes, etc. La lectura tiene aquí una finalidad muy definida que le 
da sentido. 


Algo muy diferente es lo que ocurre en las clases de Lengua y de 
Literatura: en las clases de Lengua y de Literatura se lee para 
aprender a leer con la complejidad propia de cada nivel educativo. 
Sin excluir el uso de textos para aprender: textos informativos sobre 


gramática, normativa, historia literaria, etc. 


Son actividades características de las clases de Lengua y Literatura: 


La identificación del tema. 


La búsqueda de las ideas principales. 


El reconocimiento de la estructura del texto. 


Las relaciones entre los componentes. 


La inferencia de la actitud a partir de la forma de usar la lengua. 


La interpretación o comentario de textos literarios. 


La clase de Lengua y Literatura es el lugar donde se enseñan 
explícitamente determinadas habilidades y estrategias de lectura. 


Finalmente, otro ámbito importante para la formación de lectores es 
el de la lectura personal y libre. Los planes de fomento de la lectura 
en los centros educativos privilegian muchas veces la lectura 
personal y libre con actividades tanto de aula como impulsadas y 


coordinadas desde la biblioteca escolar; pero es importante recordar 
que no es el único tipo de lectura en el que se debe intervenir. 


En el libro Leer en el centro escolar9, concebido como una guía 
para elaborar el Plan Lector de Centro, se analizan estas diversas 
prácticas de lectura y se dan criterios para trabajar con ellas. 


3. Tema, ideas principales, resumen 


Cuando hablamos de enseñar habilidades de comprensión lectora, 
nos solemos referir especialmente a destrezas como identificar el 
tema de un texto, reconocer las ideas principales o saber resumir el 
texto. 


Todas estas habilidades citadas tienen que ver con el componente 
de la competencia lectora que el marco teórico de PISA denomina 
«desarrollar una competencia global», es decir, saber «sintetizar un 
texto, o parte de él, en ideas generales o macroproposiciones». Pero: 


¿los profesores tenemos clara la diferencia entre tema, ideas 
principales y resumen de un texto? 


Isabel Solé10 nos remite a un artículo con el elocuente título de «El 
confuso mundo de la idea principal»11 en el que se muestran los 
resultados de una investigación sobre qué entienden por «ideas 
principales» diferentes lectores. 


El resultado es que las personas consultadas dan hasta nueve 
interpretaciones al concepto de «idea principal»: se identifica con 
«tema», «palabra clave», «frase temática», «tesis», «interpretación», 
etc. 


Frente a esta confusión, Isabel Solé se une a otras 

voces que recomiendan que se parta de una definición clara de lo 
que constituye la idea principal como condición necesaria para 
enseñar a los alumnos qué es y cómo llegar a ella. Solé siguiendo a 
Mark W. Aulls12 , distingue entre tema e idea principal de este 
modo: 


El tema 


Se accede a él respondiendo a la pregunta: ¿de qué trata este texto? 


Puede expresarse mediante un sintagma nominal, por ejemplo, «Las 
rocas en la tierra», «Las causas de la deforestación», «La estratagema 
de una zorra para escapar con vida», etc. 


Las ideas principales 


Desarrollan el tema. 


Son la respuesta a la pregunta: ¿cuál es la idea más importante que 
el autor quiere exponer en relación con el tema? 


Se suelen expresar mediante oraciones simples o coordinadas. Por 
ejemplo, «Las rocas son los constituyentes de la corteza terrestre y 
se clasifican en tres grupos según origen: magmáticas, sedimentarias 


y metamórficas» podría ser una de las de las principales de un texto 
que tenga como tema «Las rocas en la tierra». 


En el capítulo de «Estrategias de lectura» al que me refiero, las ideas 
principales se ponen en relación con los tipos de texto o esquemas 
textuales. Solé afirma que los indicadores, marcas y palabras clave 
que son propios de los diferentes tipos de texto pueden ayudar a 
encontrar sus ideas principales, «pues proporcionan índices para 
formular preguntas pertinentes que conduzcan al núcleo de los 
textos». Por marcas, indicadores y palabras clave se está refiriendo 
a marcadores discursivos o expresiones como «a causa de», «la 
razón por la cual», «a raíz de», «por el hecho de que», «se explica 
por», «hace que», etc. 


Esta relación entre las ideas principales y los esquemas textuales 
convencionales o tipos de texto me parece de gran importancia: 


Enseñar a extraer las ideas principales es una operación inseparable 
de saber identificar las estructuras textuales características de cada 
tipo de texto. 


En la narración, habrá que relacionar las ideas principales con las 
cinco partes del esquema narrativo (situación inicial, conflicto, 
complicación, desenlace y situación final). 


En los textos expositivos, dependerá del tipo de texto: fases de la 
descripción de un proceso, causas que explican un fenómeno. 


En la argumentación, razones mediante las que se demuestra un 
hecho o argumentos usados para defender una opinión; etc. 


Las ideas principales, en definitiva, no se encuentran distribuidas en 
los textos sin ninguna relación entre ellas, sino formando esquemas 
textuales convencionales, patrones organizativos de los textos. 


Si decir cuál es el tema de un texto es hacer referencia a su 
significado global en su nivel más general, el resumen del texto 
integra las ideas principales que hemos extraído siguiendo el 
esquema convencional correspondiente. 


Así, un resumen es una clase de texto que reproduce brevemente el 
contenido de otro manteniendo su estructura básica y presentando 
los enunciados de forma cohesionada. 


Veamos un ejemplo. El texto usado en el trabajo «El confuso mundo 
de la idea principal», al que me he referido más arriba es este: 


Se dice que algunos caballos se vuelven locos cuando comen 
tragacanto. Casi cegados, comienzan a tambalearse y a rumiar latas, 
huesos, cualquier cosa, incluso alambre de púas. Se les entumecen 
las articulaciones, el pelo se vuelve áspero. Pronto, la muerte pone 
fin a su misterio 


¿Cuál es su tema?, ¿qué ideas principales lo desarrollan?, ¿cómo se 
á ¿ ¿ 


puede resumir este texto, ya muy breve? En el gráfico 3 que he 
elaborado da las respuestas a las preguntas: 


TEMA => Efecto del tragacanto en los caballos 
CE ¿N ] SS 
IDEAS PRINCIPALES los caballos los caballos los caballos 
enloquecen ) l enferman ) mueren 
2 "4 
IS A” 
RESUMEN SS Efecto del tragacanto en los caballos 


»! 


GRÁFICO 3. Tema, ideas principales y resumen. 


Pero imaginemos que este texto es el párrafo de un texto más 
amplio: el enunciado que aquí damos como resumen bien podría 
considerarse la idea principal de ese texto más extenso. 


4. Hacer visibles las ideas de los textos 


A menudo, hacemos referencia a la estrategia de visualizar, es decir, 
de usar de técnicas para representar visualmente los contenidos y 
las relaciones que el texto establece entre ellos. Nos referimos a los 
mapas conceptuales, los esquemas, etc. 


He tenido siempre presente esta estrategia cuando he preparado 
actividades que ayuden a mis alumnos de los primeros cursos de la 
ESO a comprender los textos. Y prefiero, para la enseñanza de la 
comprensión lectora, los mapas conceptuales a los cuestionarios. 


Los cuestionarios sirven para comprobar si los alumnos han 
comprendido este o aquel aspecto del texto, fundamentalmente para 
localizar y extraer información. Pero no suelen ser buenos 
instrumentos para aprender otros aspectos de la competencia 


lectora. 


¿Cómo uso el mapa conceptual? Al trabajar con alumnos con 
importantes dificultades para comprender textos expositivos, 
preparo yo el mapa con diferentes huecos en lugar de algunos 
conceptos y lo usamos como guía para la lectura. Es decir, tras 
establecer la finalidad de la lectura, leemos juntos el texto con el 
mapa incompleto delante, y vamos completándolo a medida 

que reconocemos las ideas principales y sus relaciones. 


Un ejemplo para trabajar con causas y consecuencias es el gráfico 4: 
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ORACIÓN 3 


GRÁFICO 04 Ejemplo de ideas principales 


Este tipo de actividad deberá ir dejando paso a otras actividades en 
las que el mapa lo elabore el profesor a la vista de los alumnos y 
con la participación progresiva de estos. 


Lo ideal es que los alumnos lleguen a confeccionar ellos mismos los 
mapas a partir de textos no demasiado complejos. 


5. PISA nos obliga a reflexionar 


La primera vez que escribí sobre PISA fue en mi blog Darle a la 
lengua en diciembre de 2005. En esa fecha, escribí un post en el que 
llamaba la atención sobre la publicación de Marcos teóricos de PISA 
2003. Conocimientos y destrezas en Matemáticas, Lectura, Ciencias 
y Solución de problemas13. 


La publicación de PISA tuvo un gran interés como fundamento de 
un aspecto importante del currículo de las lenguas, pues definía el 
concepto de competencia lectora y analizaba sus componentes. 
Además, describía los tipos de textos con una interesante distinción 
entre textos continuos y textos discontinuos, definía distintas 
situaciones de lectura de acuerdo con sus diversas finalidades y, 
finalmente, caracterizaba por niveles las capacidades involucradas 
en la comprensión lectora. Este marco teórico fue modificado y 
ampliado en 2009 y en 2018. 


La publicación de los resultados de la prueba PISA de 2009 en 
lectura levantó mucha polvareda. Y, posiblemente, es necesario 
volver a tratar y destacar algunas cuestiones fundamentales. A 
continuación, trataré de recordar algunos hechos (y engarzaré con 
ellos algunas opiniones) que me parecen fundamentales para 
orientarse: 


ll. 


Las pruebas de lectura PISA no evalúan contenidos curriculares de 
la materia de Lengua y Literatura, sino la competencia lectora que 
los escolares han adquirido en el conjunto de las materias. Los 
resultados han de servir, por tanto, para reflexionar sobre el papel 
de la lectura en el conjunto de las áreas y materias del currículo. 


yn 


Sin embargo, el área de Lengua y Literatura está especialmente 
involucrada, puesto que sus contenidos curriculares consisten 
fundamentalmente en el desarrollo de la competencia lingúístico- 
comunicativa. Los resultados de PISA han de plantear de nuevo la 


cuestión de si los contenidos y la práctica docente en el área de 
Lengua y Literatura son coherentes con los objetivos relacionados 
con esta competencia. 


en 


Aunque ha habido cambios importantes en los sucesivos marcos 
curriculares, el aprendizaje sigue basándose preferentemente en la 
transmisión y en la memorización de conocimientos, y se otorga 
poca relevancia a la actividad del alumno. De este modo, siguen 
siendo poco relevantes para el aprendizaje en las diversas áreas de 
conocimiento actividades como las siguientes: la lectura y la 
búsqueda de información en diversas fuentes, el contraste de la 
información, su aplicación en tareas diversas, la reflexión sobre los 
textos, etc. Los resultados de PISA han de replantear, desde la base, 
nuestros métodos de trabajo en el aula. 


4. 


Los planes de lectura en los centros no pueden ser solo programas 
de fomento de la lectura (la lectura por placer), sino que han de 
tratar de hacer de la lectura (y de la escritura) el principal medio de 
aprendizaje. Como se declara en las conclusiones del II! Congreso 
Nacional Leer.es14: 


Los cambios metodológicos necesarios para las nuevas 
alfabetizaciones enlazan con las propuestas de innovación educativa 
que ya tienen una tradición en el ámbito escolar: trabajo por 
proyectos, por tareas, enseñanza globalizada, talleres literarios, etc. 
Solo este tipo de propuestas favorece que los alumnos aprendan a 
buscar, a organizar, a evaluar y a aplicar la información disponible 
en la Red; que aprendan a interactuar en los nuevos medios de 
comunicación y dominar las nuevas formas de discurso. 


de 


En coherencia con los métodos pedagógicos dominantes (y como 


medio que los perpetúa), el libro de texto es el recurso didáctico 
fundamental, si no el único. Pero el libro de texto no está pensado 
para enseñar a leer, sino para presentar los contenidos de forma que 
mejor puedan almacenarse en la memoria y repetirse en exámenes. 
Reproduzco otro punto de las conclusiones del II Congreso Nacional 
Leer.es: 


Las nuevas alfabetizaciones —saber leer y escribir en la Red— 
requieren insistir en los cambios metodológicos que se vienen 
reclamando para el desarrollo de las habilidades lingiístico- 
comunicativas: saber leer y escribir en general, y en los nuevos 
formatos y contextos, requiere unas habilidades y estrategias que 
sólo se pueden desarrollar si se incorpora la lectura y la escritura 
como principal instrumento de aprendizaje en todas las áreas. De un 
modo especial, debe superarse la concepción del aprendizaje basado 
en el libro de texto tradicional como única fuente de información. 
Este modelo es insostenible cuando es posible tener acceso 
inmediato a innumerables fuentes. Contrasta, en efecto, la riqueza y 
diversidad de las fuentes disponibles —prensa digital, webs 
institucionales, portales de instituciones culturales, bibliotecas 
virtuales, wikis y blogs temáticos, etc.— con la limitación al libro 
de texto como única fuente de información, que ya no se 
corresponde con la sociedad de la información y el conocimiento. 


Los resultados del 2009, aunque mejores que los de 2006, fueron 
todavía mediocres en relación con la media de la OCDE. Y los 
realizados durante el curso 2018 no se publicaron porque se 
detectaron diferentes anomalías en su realización. Todo ello ha de 
hacer reflexionar a los responsables de las administraciones 
educativas sobre cómo han de orientar sus recursos, sus planes de 
formación del profesorado, sus ayudas para la elaboración de 
recursos didácticos, etc. 


Pero tanto el marco teórico como los resultados PISA nos involucran 
a todos los que tenemos responsabilidades en educación, a cada uno 
en nuestro campo. Por ejemplo, algunos de los cuestionarios de las 

actividades de comprensión lectora que ofrecen los libros de texto o 


que realizan algunos profesores tienen la función de comprobar si 
los alumnos identifican en los textos la información por las que se 
les pregunta. Pero los cuestionarios deberían servir, sobre todo, 
para enseñar a los alumnos a transitar por el texto, a familiarizarse 
con su estructura, a aprender a inferir lo que no dice 
directamente... En definitiva, deberían servir para enseñar a leer. 


Las preguntas que se hacen a los alumnos para ayudarles a 
comprender los textos han de tener, además, la función de 
enseñarles a hacer ellos mismos preguntas al texto, es decir, a 
interrogar al texto de acuerdo con los objetivos de la lectura. 


Todo esto no es nuevo. Isabel Solé, por ejemplo, lo dijo hace años 
en su libro Estrategias de lectura15, pero no está de más insistir en 
ello, pues: 


Las evaluaciones de PISA y de PIRLS están teniendo un efecto 
nocivo: refuerzan y extienden la idea de que enseñar a leer es 
enseñar a que los estudiantes resuelvan las pruebas de evaluación. 


Eso sí, refinando los cuestionarios de acuerdo con las pautas que 
estas evaluaciones internacionales nos proporcionan. 


Tercera parte: Enseñar a componer textos 


Los estudios sobre el texto, sobre los procesos, sobre el discurso 
proporcionan a los docentes e investigadores instrumentos para 
comprender mejor lo que ocurre en las aulas, para interpretar con 
mayor conocimiento los progresos y las dificultades de los alumnos 
para planificar las situaciones de enseñanza de forma más 
adecuada. Y sobre todo permiten comprender e interpretar la 
diversidad de caminos que los alumnos siguen y que se manifiestan 
en las distintas voces que conforman el diálogo que constituye la 
complejidad del discurso en los procesos de enseñar y aprender a 
escribir. 


Anna Camps, Texto, proceso, contexto, actividad discursiva: puntos 
de vista diversos sobre la actividad de enseñar y aprender a 
escribir.16 


1. Escribir en la escuela vs. escribir en la sociedad 


¿Escribir o copiar? Recuerdo un día que trataba de reflexionar con 
alumnos acerca de los problemas que presentaban sus 
composiciones escritas. 


Una alumna me advirtió: «Es que no tenemos costumbre de 
escribir». Yo quise aprovechar sus palabras y repliqué, a ver qué me 
respondía: «Pero si desde primaria en las clases no hacéis más que 
escribir». Y la alumna me contestó: «Pero eso no es escribir». 


Ella había distinguido claramente la diferencia entre escribir en la 
escuela (con fines exclusivamente escolares) y escribir en una 
sociedad letrada. En esta, escribir no es copiar ni repetir cosas 
aprendidas de memoria, sino construir y comunicar significados en 
contextos sociales en los que es necesario hacerlo. Era la primera 
vez que ella se enfrentaba con los problemas de la escritura, y me 
pedía comprensión hacia sus dificultades. 


Recuerdo esta anécdota cada vez que intento que mis alumnos 
escriban algo con sentido. La idea que ellos tienen de escribir (la 
que han adquirido en sus años de escolarización) es la de copiar. Y 
carecen de experiencia alguna como escritores. Por eso es muy 
difícil idear actividades que vayan más allá del simple «corta y 
pega» sin situarse a demasiada distancia de sus capacidades. 


2. Leer para escribir: ayudar a mirar los textos 


Para enseñar a los alumnos a componer un texto no basta con 
informarles de cómo se hace: cuáles son las características de la 
clase de texto que van a escribir, cómo se estructura, cuáles son sus 
principales rasgos lingúísticos y paralingúísticos. 


Todo esto es insuficiente. Incluso si se ilustra con un ejemplo. 
Incluso si el ejemplo es bueno. 


Es necesario que los alumnos aprendan a identificar estas 
características examinando, con nuestra ayuda, varios textos de la 
misma clase que el que van a componer. Estas características son las 
que habrán de tener en cuenta en su composición. 


Pero para ayudarles a mirar los textos y a ver cómo están hechos, es 
necesario que nosotros los hayamos analizado previamente y que 
sepamos qué es lo relevante en ellos. 


¿Y cómo sabemos qué es lo relevante en un texto? Nos ayudan los 
conocimientos que nos proporciona la lingiística textual, aunque 


los textos reales que los alumnos han de aprender a componer no se 
corresponden exactamente con los tipos de textos descritos por las 
tipologías textuales (narrativos, descriptivos, expositivos, etc.). Los 
textos que usamos en los diferentes ámbitos de la actividad social 
son noticias, notificaciones, convocatorias, reglamentos, poemas, 
informes, columnas de opinión, etc., es decir, géneros de textos. Las 
tipologías textuales nos sirven (a los profesores) para «iluminar» 
algunas zonas de un determinado género, pero otras quedan a 
oscuras si la única lámpara de que nos servimos son los tipos de 
texto. 


Necesitamos, por tanto, descripciones específicas para cada género 
textual. Y si no contamos con ellas (o no han sido elaboradas para 
el ámbito escolar) tendremos que prepararlas o adaptarlas a partir 
de nuestros conocimientos lingúísticos. 


Imaginemos que el texto que vamos a enseñar a componer es una 
carta al director de un medio de comunicación. E imaginemos 
también que contamos con un contexto real que da sentido y 
justifica esta actividad: un hecho de actualidad sobre el que los 
alumnos van a Opinar, una situación por la que se quiere protestar, 
un comportamiento que merece sus críticas (o su elogio), etc. 


Tenemos lo más importante: un motivo para escribir, algo que 
comunicar y una actitud que expresar. 


Pero esto no basta: los alumnos también han de conocer las 
características del género de texto que van a componer. Han de leer 
cartas al director que les sirvan de modelo y han de analizar (con 
nuestra ayuda) sus características. 


Pero ¿cómo les ayudamos? 


1, 


Debemos analizar nosotros los textos y seleccionar los rasgos que 
nos parezcan más relevantes. 


yA 


A partir de ese análisis, hemos de elaborar algún instrumento que 
ayude a los alumnos a mirar los textos, a extraer las informaciones 
que necesitan y a organizarlas. 


3 


Este instrumento (que puede tener la forma de una ficha de 
observación) servirá más adelante también como ficha de control 
para la revisión del texto, durante el proceso y al final de este. 


Pero insistimos: lo que ha de servir de pauta a los alumnos no son 
los tipos de textos, conceptos muy generales, sino los géneros 
discursivos o formas de textos convencionales mediante los que nos 
comunicamos en los diferentes ámbitos de la actividad social. 


3. Qué hacemos cuando escribimos 


Una reflexión fundamental que hay que suscitar en la formación del 
profesorado tiene que ver con las operaciones que intervienen en la 
composición de textos y con su dificultad. La metodología que se 
suele utilizar para guiar a los docentes sobre cómo pueden enseñar 
a sus alumnos a escribir textos es explicar teóricamente a partir de 
la descripción y de la exposición de la tarea. 


Sin embargo, yo prefiero hacerles reflexionar sobre qué hacen ellos 
mismos cuando escriben. Es decir, que entiendan lo que tienen que 
enseñar a hacer a partir de sus propias dificultades cuando realizan 
una práctica similar. En este apartado del libro, describiré una 
actividad que se ha trabajado en la formación de los futuros 


docentes y que persigue este objetivo. 


La tarea (que se puede llevar a cabo en cualquier curso de 
formación del profesorado) incluye dos partes. En primer lugar, la 
descripción de la actividad que se realiza y, a continuación, el 
resumen de los informes que pueden elaborar los alumnos que la 
llevan a cabo. 


Descripción de la actividad 


La actividad está formada por tres fases. En la primera fase, 
pediremos a los alumnos que imaginen que tienen que escribir un 
texto de tema libre con un tiempo preestablecido. Y seguidamente 
les preguntaremos: 


¿Reconocéis la propuesta como una actividad habitual en la 
escuela? 


¿Tenéis experiencia de haber tenido que redactar en clase con una 
instrucción semejante? 


¿Qué crítica podría hacerse a la propuesta de actividad? 


Los alumnos pueden reconocer que este tipo de propuesta está 
dentro de nuestra cultura escolar: posiblemente, ellos también han 
tenido que hacer estas tareas. Pero, después de los años, cuando 
reflexionan conjuntamente sobre ella, la critican porque son 
conscientes que falta un objetivo: los textos tienen siempre un 


objetivo, se dirigen a alguien, se inscriben en un contexto... 


A partir de estas reflexiones, los alumnos llegan a la conclusión de 
que es necesario determinar el contexto del escrito: finalidad, 
destinatario, género... 


La segunda fase de la actividad se abre con esta pregunta: ¿cuál 
sería el primer enunciado del texto de tema libre que escribiríais si 
el profesor os lo propusiera? Con esta pregunta, se ponen de 
manifiesto dos hechos: 


El primer enunciado siempre anuncia un determinado género 
discursivo. Es decir, es imposible componer un texto sin recurrir a 
las formas de texto convencionales que hemos creado para 
comunicarnos en nuestro marco cultura. 


Ante la ausencia de objetivos ni marco de comunicación, el 
repertorio de géneros que usan espontáneamente los alumnos es 
muy limitado. 


En efecto, en la práctica que realicé, el resultado de 24 respuestas 
fue: 14 inicios de relato; 2 inicios de diario personal (que podrían 
ser también inicios de relato de ficción); 7 inicios de artículo de 
opinión o ensayo y 1 inicio de receta de cocina. 


Si habéis llevado a cabo esta actividad, podéis comparar vuestros 
resultados y vuestras conclusiones con los míos: 


Contrasta la diversidad de clases de textos que usamos en los 
diferentes ámbitos de la vida social y las pocas clases que han 


aparecido en el ejercicio que aquí se describe, precisamente porque 
ha faltado un contexto real para escritura. 


Se tiende a identificar «texto» con «texto literario» y más 
concretamente con relato de ficción. 


Por tanto, si los alumnos han de aprender a escribir textos propios 
de los diferentes ámbitos sociales (es decir, diferentes géneros 
textuales), habrá que promover su presencia en el aula e ir más allá 
de la composición de relatos. 


En la tercera fase, finalmente, los alumnos tienen que escribir por 
parejas un texto a partir de uno de los inicios propuestos en la 
segunda fase de la actividad. Mientras los redactores escriben, otro 
alumno toma nota de todo lo que sus dos compañeros dicen a lo 
largo del proceso de composición. Al final del proceso este alumno 
tiene que presentar un informe. La hipótesis es que la conversación 
de quienes escriben nos puede mostrar pistas sobre las operaciones 
que se llevan a cabo a lo largo del proceso de composición. 


Resumen de los informes 


Como hemos comentado anteriormente, una vez finalizada la 
actividad es importante pedirles que elaboraren un informe sobre 
las conversaciones sostenidas durante el proceso de composición. 


Como en el caso anterior, podéis elaborar unas conclusiones de la 
práctica y compararlas con las que yo obtuve ya que estos informes 
han puesto de manifiesto aspectos muy importantes del proceso de 


composición: 


Todos los grupos, en mayor o menor grado, han dedicado un tiempo 
a planificar, y se han centrado en diversos aspectos: 


La clase o género de texto que se iba a escribir. 


La finalidad del escrito, el papel del emisor o el tipo de lector al que 
va destinado; en definitiva, los factores de la situación 
comunicativa. 


Los contenidos y el esquema organizativo que se va a seguir. 


En estos casos: 


Los grupos que han hablado de los contenidos del texto, han 
activado los conocimientos disponibles sobre el tema, se han 
desarrollado las ideas fijadas en el plan de trabajo, etc. 


En los casos en que se han escrito narraciones: se ha conversado 
sobre procedimientos narrativos; en los textos de opinión: sobre los 
recursos retóricos . 


Aparte de algún comentario sobre el vocabulario, no se ha 
conversado sobre el código lingúístico. 


Todos los grupos han revisado el texto a medida que se iba 
redactando. 


Los aspectos en los que se ha centrado la revisión han sido: 


La adecuación del texto con los factores de la situación 
comunicativa que se habían acordado al planificar el texto: el tono, 
estilo o registro.... 


La organización de los contenidos, de acuerdo con el género. 


El uso correcto del código (aunque este aspecto de la revisión ha 
sido poco relevante). 


En definitiva, la revisión se ha centrado especialmente en las 
características del texto como género textual y con la situación de 
comunicación (real o ficcional) en la que se inscribe. 


Ahora es importante reflexionar sobre las conclusiones que hemos 
obtenido una vez realizada la práctica. A continuación, os propongo 
un guion de preguntas que acompaño con las reflexiones que obtuve 
en la que yo realicé. 


1. ¿Qué han observado en esta práctica los futuros docentes? 


Los escritores competentes planifican y revisan. 


La planificación se ocupa de dos problemas: aspectos comunicativos 
(qué clase de texto se va a escribir, para qué, para qué tipo de 
lector...) y contenidos (de qué se va a escribir, cómo se van a 
organizar los contenidos...). 


Los escritores competentes centran la revisión en la adecuación del 
texto de acuerdo con la situación comunicativa (registro, 
características de la clase de texto que se está redactando...). 


2. ¿Qué conclusiones de carácter didáctico podemos extraer de esta 
práctica de formación del profesorado sobre la composición de un 
texto escrito? 


El escritor competente pone en juego unos saberes (conocimientos y 
destrezas) necesarios para controlar un proceso que es muy 
complejo. Algunos de estos saberes (los conocimientos sobre el 
código, las convenciones de la escritura) se utilizan de forma no 
consciente; otros saberes hay que usarlos de forma reflexiva: son 
estrategias. 


El alumno que aprende a escribir no posee estos saberes: ha de 
adquirirlos mientras aprende a escribir. 


Uno de los saberes fundamentales es el conocimiento de las 
situaciones de comunicación y de las clases de textos (géneros 
textuales) que se utilizan para alcanzar unos objetivos dentro de 


estas situaciones. 


Aprender a escribir requiere observar textos para utilizarlos 
como modelo y para construir conocimientos sobre las clases 
de textos más relevantes. 


El escritor experto pone en juego muchos saberes sobre el uso del 
código lingiístico de forma no consciente, o de forma consciente si 
hay una duda o vacilación, o si ha de elegir entre diversas 
posibilidades de la lengua. Pero el alumno que está aprendiendo a 
escribir tiene un conocimiento insuficiente del código, y 
constantemente se encuentra con dificultades en la construcción 
sintáctica, en el uso del vocabulario, en el dominio en las 
convenciones del lenguaje escrito. 


Aprender a escribir requiere ampliar e interiorizar estos 
saberes, con el fin de usarlos cada vez de forma más fluida, y 
de forma reflexiva cuando sea necesario resolver determinadas 
dificultades. 


El escritor experto revisa el texto a lo largo del proceso de 
composición tomando como guía sus conocimientos sobre las 
situaciones de comunicación y sobre cómo son los textos. 


El alumno que aprende a escribir ha de aprender a revisar para 
controlar si el texto que está componiendo se ajusta a las 
características de la clase de texto en cuestión, si el uso que hace 
del lenguaje se adecua a la finalidad del texto y si respeta las 
normas de corrección. 


Los aprendizajes a los que se ha hecho referencia en los puntos 


anteriores requieren un marco metodológico en el que el eje de las 
actividades sea la composición de un género de texto, y en el que se 
hagan explícitos determinados objetivos de aprendizaje, tanto de 
nivel superior (aspectos comunicativos, organización del texto...) 
como de nivel más local (mecanismos cohesivos, construcciones 
sintácticas, léxico, ortografía, etc.). 


En este marco metodológico la adquisición de conocimientos 
gramaticales y el desarrollo de la competencia metalingúística se 
producen en el contexto de una actividad comunicativa. 


En el proceso de composición de textos concurren una gran 
diversidad de conocimientos y destrezas, que un aprendiz no puede 
gestionar globalmente. Por ello, será necesario, en este proceso de 
aprendizaje, aliviar la carga cognitiva del que está aprendiendo a 
escribir. Y esto se puede conseguir de tres modos: 


1. 


Estableciendo unos pocos objetivos de aprendizaje en relación con 
un proyecto de escritura. 


2, 


Dando resueltos los problemas sobre los que no se vaya a trabajar y 
que se supone que los alumnos todavía no pueden resolver. 


3 


Proponiendo el trabajo en parejas o grupos pequeños, de modo que 
la conversación durante la composición del texto les ayude a 
reflexionar y a hacerse cargo de los problemas de forma 
colaborativa. 


4. Decálogo para dirigir los proyectos de escritura 


Como advertía en el Decálogo para la enseñanza de la competencia 
lectora, también el Decálogo que ahora propongo es el resultado de 
muchas lecturas, de la preparación de numerosos cursos de 
formación y de años de reflexiones y práctica docente. La deuda 
fundamental en este caso la tengo con Anna Camps17. 


DECÁLOGO 


proyectos de escritura 


LL. 


Procura que escribir tenga sentido para los alumnos: los textos 
propuestos han de tener un propósito y unos destinatarios definidos. 


de 


Propón textos que pertenezcan a algún género identificable en 
alguno de los ámbitos sociales. 


de 


Proporciona modelos de textos correspondientes al género que los 
alumnos van a componer. Analízalos con ellos. 


4. 


Realiza actividades para planificar los textos. 


5. 


Establece unos pocos objetivos para el uso reflexivo de la gramática 
y la normativa. 


6. 


Anima a los alumnos a escribir varias versiones hasta que el texto 
sea publicable. 


Ye 


Ayuda a los alumnos a revisar sus textos y establece prioridades en 
la revisión. 


8. 


Da confianza y seguridad a los alumnos: valora siempre algún 
aspecto de sus borradores al mismo tiempo que corriges errores y 
sugieres caminos que se pueden seguir. 


A 


Ten preparadas actividades muy diversas que ayuden a los alumnos 
a trabajar problemas específicos de sus textos. 


10. 


Busca el modo de que los textos finales lleguen a tener un carácter 
público. 


5. Los mapas conceptuales como pautas para resumir un texto 


«¡Te inventas cada cosa!», me espetó un alumno un día en que les 
invitaba a resumir un texto siguiendo las pautas que doy en la 
siguiente imagen y que ahora explicaré. 


( ORACIÓN 1 
| Concentración urbana en España 
(1950- 1975) y 
acausadey 


ORACIÓN 2 - ORACIÓN A 
consiste eñ AR ES 


n= ORACIÓN 3 seo a alció a ] 


| 
o CS E 


GRÁFICO 5. Ejemplo de mapa conceptual. 


Pues sí, tenemos que estar continuamente inventándonos cosas, 
porque no basta con decir «Haz esto, haz lo otro», si no conocemos 
las dificultades que ciertas tareas entrañan y si no facilitamos las 
ayudas necesarias. 


El resumen es una tarea particularmente difícil, porque no es 
suficiente con analizar las ideas principales y secundarias y 
comprender sus relaciones, sino que luego hay que escribir un texto 
que organice con cohesión los diversos elementos del análisis. 


El gráfico 5 nos ha servido para analizar las ideas de un texto y para 
comprender sus relaciones. Una vez completado entre todos, 
propuse a mis alumnos que redactaran un resumen tomando el 
mapa como guía. Pero, ante las dificultades, vi que había que dar 
más ayudas. 


Primero, pensé en dar el resumen ya iniciado para que ellos lo 
completaran. Pero pronto me di cuenta que ese no era el camino e 


improvisé lo que se ve en la imagen: señalé las ideas que podían 
corresponder a cada enunciado y les di el primero: 


«España experimentó entre 1950-1975 un proceso de concentración 
urbana muy intenso». 


Después, discutimos cómo se podía seguir y vimos dos caminos: 


a) 
«Este proceso se debió al éxodo rural, que consiste en...», y 
b) 


«La causa de este proceso fue el éxodo rural, que...». 


En cualquiera de los dos casos, hay que referirse al fenómeno que 
estamos estudiando, en este caso, «la concentración urbana» y el 
modo de hacerlo fue mediante el sintagma «este proceso». Y, ya 
después, los dejé solos. 


En la puesta en común que realizamos, observamos que en cada 
enunciado había que repetir algo que ya se había nombrado en el 
anterior. Así, el enunciado tercero debe empezar de este modo: «El 
éxodo rural...», repitiendo parte de la información del enunciado 
anterior. 


El procedimiento seguido ayuda a articular con cohesión los 
enunciados sucesivos del resumen, mediante el uso de los 
procedimientos de repetición y sustitución necesarios. 


Un comentario final: para hacer todo esto no ha sido necesario 
explicar nada de gramática, ni de la oración ni del texto. Pero: 


El profesor ha debido tener en cuenta determinados conocimientos 
lingúísticos. Y no ha explicado gramática, pero ha fomentado la 
reflexión sobre la lengua al mismo tiempo que ha tratado de 
enseñar a escribir. 


Obviamente, otro paso sería (si se considera pertinente) hacer 
explícitos y reutilizar en otra tarea los conceptos que de forma 
implícita están presentes en esta actividad. 


6. Enseñar a revisar y a reparar textos 


Tener la posibilidad de sentarse junto a un alumno y enseñarle a 
revisar y reparar sus textos es una práctica que me da muchas 
satisfacciones. 


Acabo de tener esa oportunidad con un alumno y, al empezar a 
descubrirle faltas de ortografía en un relato se ha extrañado. Me 
advertía que ya lo había corregido con el Word. Su asombro me ha 
permitido explicarle que el corrector ortográfico no detecta los 
errores en palabras homófonas (él había escrito, por ejemplo, 
«tubo» por «tuvo», de tener; «izo» por «hizo», de hacer). Tras esta 
observación, para que pudiera constatar la información que le daba, 
le he pedido que revisara las palabras que requerían tilde diacrítica, 
especialmente los interrogativos (incluidos los que introducen 
interrogativas indirectas) y que el corrector de Word no había 
podido señalar. 


¿Y qué es lo que me ha dado satisfacción en este caso? 


l. 


Comprobar que alumnos que, en general, se desentienden de la vida 
académica pueden llegar a motivarse por cosas como escribir y 


revisar sus textos. 
Le 


Constatar que la reflexión sobre la lengua ha de ir acompañada del 
uso (o que el uso requiere inevitablemente la reflexión sobre la 
lengua y ciertos conocimientos lingúísticos). 


Pero lo que más me gusta es comprobar que los alumnos casi 
siempre son capaces de descubrir una expresión que se puede 
mejorar, una falta de concordancia que hay que corregir, una 
repetición que se puede evitar... 


Son capaces de hacer el descubrimiento si estás a su lado, si lees 
con ellos, si les invitas a releer y a preguntarse si hay algo que no 
les suena del todo bien o si algo se podría mejorar. Me resulta muy 
grato asistir a su descubrimiento, a su satisfacción por haberlo 
hecho y a su disposición para seguir revisando el texto. 


Pero, claro, no siempre es posible atender individualmente a los 
alumnos. Obviamente, facilita el trabajo poder tener grupos 
reducidos (hacer desdobles precisamente para poder dar esta 
atención más individual). 


También facilita las cosas escribir para el blog, lo que implica tener 
un motivo para escribir (estar motivado para hacerlo), hacerlo con 
una finalidad, tener en cuenta a un hipotético lector y usar las 
posibilidades que ofrecen los editores de textos. 


Cuarta parte: La educación literaria 


El afán de juego, el instinto de imitación, el anhelo de 
autoexpresión, el deseo de comunicar, el impulso místico o 
religioso, son algunas de las muchas fuentes sugeridas del impulso 
humano por crear y disfrutar del arte. Esto no hace más que 
documentar que el arte satisface muchísimas necesidades humanas 
diferentes y que incide en toda la vasta gama de intereses 
personales y sociales de la gente. 


Louise M. Rosenblatt: La literatura como exploración.18 


1. Historia literaria y libros de texto 


El actual modelo de enseñanza de la literatura, la explicación de la 
historia literaria nacional, nació para satisfacer unas necesidades 
que ya no son las de hoy. Por ello, hace décadas que ha entrado en 
crisis, sin que hayamos sido capaces de construir un modelo 
alternativo. 


La historia de la literatura española se introdujo en los planes de 
estudio no hace todavía 200 años, por la necesidad del estado 
liberal burgués de construir una identidad nacional. Lo explica muy 
claramente Celia Fernández Prieto en el capítulo IV del volumen 8 
de la Historia de la literatura española publicada por la editorial 
Crítica. El estado necesitaba fomentar la creencia en una forma 
colectiva de ser (en un carácter nacional) y el sentimiento de los 
individuos de pertenencia e identificación con la comunidad. Es 
decir, «había que lograr la identificación emocional del pueblo con 
ese nuevo sujeto político que era la nación española». 


Para ello se necesitaban la historia y la literatura, o, más 


exactamente, la historia de España y la historia de la literatura 
nacional. Es decir, se requería la creación de los grandes relatos de 
la memoria colectiva que produjeran un pasado común simulando 
dar cuenta de él. La identidad española surgirá como el producto 
(imaginario, pero con efectos reales) de esos discursos, de esas 
narraciones historiográficas paradójicamente dirigidas a demostrar 
su existencia empírica y su permanencia a través de los siglos. En 
ese proceso la literatura se vuelve fuente para el conocimiento de la 
historia, porque en ella se expresa como en ningún otro lugar el 
espíritu del pueblo. 


Estas son las razones por las que se sustituye, a lo largo del siglo 
XIX, el modelo preceptivo-retórico (aprendizaje de figuras, reglas y 
preceptos retóricos junto con la imitación de los textos que se 
consideran modélicos) por un modelo historicista, sostenido por 
manuales concebidos como un catálogo de lo que se consideraba el 
patrimonio de la cultura literaria de la nación. 


La crisis de este modelo de enseñanza de la literatura fue analizada 
hace años en una comunicación que presentó Antonio Fernández 
Ferrer en en las actas del I Simposio para Profesores de Lengua y 
Literatura Españolas celebrado en 1980. 


En esta comunicación, se afirma que el modelo sobrevive como eje 
estructurador de la enseñanza escolar, aunque ha perdido su 
carácter de «persuasión nacionalista que hinca sus raíces en el 
Romanticismo» y ha quedado abandonado «a merced de una rutina 
manualística de tediosas enumeraciones», reducido a «una retórica 
antañona pero académicamente confortable», convertido en un 
«discurso fosilizado». 


Por ello, Fernández Ferrer rechazaba «un tipo de didáctica basado 
en la reiteración de un inventario inerte de materiales heterogéneos 
trabajosamente zurcidos, maquinalmente expuestos y 
memorísticamente aprendidos».El manual escolar, emblema de este 
modelo, recibió las más acerbas críticas de Antonio Fernández: 


Muchos acusan una apresurada factura, tratando de responder con 
urgencia, [...] a las necesidades del mercado didáctico [...]; los más 


se resienten de un lenguaje alejado de la receptividad sociocultural 
de la mayor parte de sus destinatarios: los alumnos; no siempre se 
basan en criterios de clara utilidad didáctica; algunos contienen 
errores de bulto o interpretaciones hoy ampliamente superadas por 
la investigación; los hay, incluso que recaen en un biografismo mal 
evitado y, en suma, tratan [...] de colmar un saber literario 
enciclopédico, tardío retoño del modelo historicista. 


Esta crítica se hacía en un contexto concreto. Ahora, podemos 
preguntarnos: 


¿Ha cambiado algo?, ¿sigue vigente el modelo?, ¿podemos hacer la 
misma crítica a los libros de texto y a los procedimientos didácticos 
que estos libros proponen? 


2. Enseñar literatura o enseñar a leer literatura 


El modelo más habitual de enseñanza de la literatura (de la 
explicación de la historia literaria nacional) nació para satisfacer 
unas necesidades que ya no son las de hoy y que por ello hace 
décadas que ha entrado en crisis. 


Aun así, no hemos sido capaces de construir un modelo alternativo 
al habitualmente empleado en la enseñanza de la literatura. La 
construcción de este nuevo modelo ha de responder a lo que hoy 
entendemos que son los objetivos educativos de la enseñanza de la 
literatura: la educación literaria, es decir, la formación de lectores 
literarios. En este caso, ¿qué destrezas, qué conocimientos están 
implicados en la educación literaria? 


Se pueden establecer dos grandes objetivos: 


Suscitar la implicación y la respuesta afectiva de los alumnos en 
relación con los textos de ficción. 


Hacer progresar a los alumnos en la complejidad interpretativa de 
los textos, mediante el conocimiento de las convenciones (temáticas 
y formales) de la tradición literaria. 


A continuación, comentamos los aspectos más importantes. 


ib. 


El primero es un requisito imprescindible para que se produzca la 
experiencia literaria. Esta experiencia19, consiste en involucrarse en 
eventos, contextos, acciones, consecuencias, personajes, ambientes, 
sentimientos, ideas e imaginarios, y disfrutar del lenguaje. 


yn 


El segundo objetivo está relacionado con el primero, pues para 
comprender y apreciar la literatura, el lector no solo ha de tener un 
conocimiento de las convenciones y procedimientos de la tradición 
literaria, sino que debe aportar su propia experiencia y sus 
emociones. Porque: 


La finalidad de la educación literaria no es proporcionar a los 
alumnos conocimientos sobre un patrimonio literario o enseñarle 
los procedimientos del análisis literario, sino aumentar sus 
posibilidades de entender los textos y de disfrutar de ellos. 


Una imagen usada por Francisco Rico lo explica muy claramente20: 


Un buen poema es como una buena casa: con alguna instrucción 
previa, todos podemos comprobar si los materiales son de calidad, 
si están acertadamente utilizados, si la distribución es cómoda; pero 
otra cosa es que nos guste la idea de vivir ahí. 


Este modo de entender la educación literaria proporciona los 
criterios didácticos generales para la formación del lector literario. 
Por una parte, la enseñanza de la literatura ha de propiciar la 
experiencia literaria del alumno basada en su implicación con los 
textos, en su descubrimiento de que las palabras que alguien 
escribió en otro tiempo, en otro lugar, tiene que ver con él y su 
relación con el mundo. Por otro lado, esta lectura no puede ser 
libre y autónoma, sino guiada (pero con el objetivo final de que 
pueda llegar a ser libre y autónoma). Pero, ¿qué significa «guiar las 
lecturas»? 


Guiar las lecturas significa mostrar, ofrecer, invitar..., para 
facilitar la experiencia literaria. Pero también significa (y esto 
es lo que diferencia la clase de literatura de las actividades de 
fomento de la lectura en el centro educativo) llevar de la 
mano, ayudar a salvar obstáculos y enseñar a salvarlos cuando 
ya no se tenga un guía. La educación literaria implica, pues, 
también instrucción, aprendizaje, conocimiento de estrategias 
de lectura e interpretación. 


¿Qué conocimientos son necesarios para que los lectores puedan 


interpretar y dar sentido en el presente a unos textos que fueron 
escritos en otros contextos? 


Conocimientos sobre la tradición literaria, en una doble dirección: 
los temas o tópicos que recorren la historia literaria, mitos y 
arquetipos literarios, temas de la visión romántica del mundo, la 
experiencia amorosa en la literatura, el viaje de iniciación, etc.; las 
formas convencionales: las convenciones de género, los 
procedimientos retóricos, etc. 


Conocimientos relacionados con contextos histórico-culturales. 


El problema didáctico consiste en determinar qué conocimientos de 
estas dos clases son pertinentes, con qué dosis hay que 
introducirlos, en qué momento o de qué modo para que el objetivo 
fundamental de la educación literaria (la ampliación de las 
posibilidades de lectura autónoma de los alumnos) se logre. 


3. Situaciones de lectura literaria 


Teresa Colomer y Anna Camps afirman en Ensenyar a llegir, 
Ensenyar a comprendre21, 


Si los alumnos han de apropiarse de la forma de lectura tal como 
funciona socialmente, es decir, como un acto personal y libre de 
relación entre el texto y el lector, se habrá de procurar un espacio 
de lectura con estas características, sin que pueda superponerse e 
identificarse con las situaciones pensadas por la escuela para ayudar 


al desarrollo de la competencia literaria. 


En este fragmento se distinguen dos situaciones de lectura en el 
ámbito escolar: 


Lectura como acto personal y libre, tal como funcionan socialmente. 


Lectura orientada al desarrollo de la competencia literaria. 


Esta distinción tiene consecuencias importantes en cuanto a los 
objetivos y en cuanto a la mediación pedagógica. Para promover la 
lectura como acto personal y libre, según las citadas autoras, son 
adecuadas actividades como las siguientes: 


Lectura individual, independiente de cualquier trabajo escolar. 


Actividades de presentación y difusión de los libros que se pueden 
leer. 


Actividades de incitación a la lectura. 


Creación de un clima propicio al comentario, al debate, la 
recomendación y el intercambio. 


Estas actividades son muy diferentes de las indicadas para la 
formación de lectores literarios: 


Actividades para el estudio de contenidos literarios programados. 


Trabajo de observación y análisis de obras. 


Comentario detallado de una obra leída de forma colectiva. 


Relación de la lectura con proyectos de escritura creativa. 


Estas distinciones en el gráfico 6 nos ayudan a precisar dos 
conceptos que a veces se confunden en el ámbito escolar: 


FOMENTO DE LA LECTURA EDUCACIÓN LITERARIA 
Para qué leer Promover la lectura como acto personal Formar lectores literarios 
Qué leer Literatura infantil y juvenil LIJ + obras clásicas 
Quién elige Libre elección, con orientaciones El profesor, de acuerdo con un plan 
Cómo leer Lectura personal Lectura acompañada por el profesor 
Con qué ayuda Actividades para incitar a la lectura Actividades para auidar a comprender 
Dónde leer Epicentro: la biblioteca escolar Epicentro: la clase de literatura 


GRÁFICO 6. Situaciones de lectura literaria. 


Propongo un decálogo que está basado en la distinción que he 
venido haciendo: 


DECÁLOGO 


situaciones de lectura 


pu 


La educación literaria y el fomento de la lectura tienen objetivos, 
medios y estrategias diferentes. 


Li 


Los planes de lectura crean situaciones de lectura libre. 


po 


La lectura tiene una dimensión social. 


> 


La mediación de los educadores se ha de basar en el conocimiento 
de los lectores. 


E 


Un plan de fomento de lectura adecuado no garantiza la educación 
literaria. 


en 


El objetivo de la enseñanza de la literatura no es el placer de la 


lectura. 


Pe 


Lo específico de la educación literaria es la formación de lectores 
capaces de acceder a los textos del canon literario. 


8. 


Forman parte del canon literario escolar las obras que facilitan una 
experiencia literaria. 


En 


La interacción con los textos literarios es posible con una lectura 
acompañada por parte del profesor. 


10. 


Leer para aprender a leer literatura puede llegar a ser un «motivo 
para leer» atractivo, siempre que los medios empleados sean los 
adecuados. 


Matizamos las afirmaciones resumidas del cuadro: 


la 


La educación literaria y las actividades de fomento de la lectura en 
los centros escolares deben guiarse por unos objetivos, contar con 
unos medios y responder a estrategias diferentes. Aunque la 
educación literaria y el fomento de la lectura se complementan, son 
actividades que responden a objetivos diferentes y deben diseñarse 
estrategias específicas para cada una. 


pa 


La comunidad educativa diseña el plan de fomento de la lectura, 
cuya finalidad principal es la creación de situaciones y espacios de 
lectura libre; es decir, su objetivo principal está orientado a la libre 
elección de las lecturas. 


3, 


La dimensión social de lectura es uno de los principales pilares del 
plan de fomento de lectura de un centro escolar. Por tanto, tiene 
que tener en cuenta las diferentes formas de acceso al libro, el 
intercambio de lecturas y de experiencias, la existencia de espacios 
(presenciales y virtuales) donde se habla de libros... 


4. 


La mediación de los educadores en los planes de fomento de la 
lectura en los centros ha de estar basada en el conocimiento de los 
lectores y en la existencia de criterios de selección de las lecturas 
más idóneas. 


de 


Un plan de fomento de lectura adecuado no puede garantizar la 
educación literaria del alumnado ya que, por una parte, requiere un 
tipo de aprendizaje específico y planificado y, por otra parte, 
enseñar a leer textos literarios es una responsabilidad del 
profesorado de literatura. 


6. 


El objetivo de la enseñanza de la literatura no es el placer de la 
lectura, ni su fomento, ni el desarrollo del hábito lector, es 
proporcionar los medios (los aprendizajes) para que esto ocurra. 


de 


Lo específico de la educación literaria es la formación de lectores 
capaces de acceder a los textos del canon literario propio y del 
universal. 


8. 


Forman parte del canon literario escolar aquellas obras de la 
literatura infantil y juvenil que puedan facilitar las actividades 
encaminadas a propiciar la experiencia literaria y a progresar en el 
dominio de las convenciones. Entre estas ocupan un lugar 
fundamental las buenas adaptaciones de la literatura clásica y 
canónica. 


a 


La interacción con los textos literarios (el aprecio de la literatura) es 
posible con una lectura acompañada: para propiciar la respuesta del 
lector, para allanar dificultades (de lengua, de contexto cultural, de 
convenciones...), para ayudar a percibir y a dar sentido a los 
procedimientos literarios, para ayudar a poner en relación la 
temática y la forma de los textos con otros textos (intertextualidad). 


10. 


Leer para aprender a leer literatura puede llegar a ser un «motivo 
para leer» atractivo, siempre que los medios empleados sean los 
adecuados. 


4. Borges y la enseñanza de la poesía 


«La poesía es la experiencia estética: algo así como una revolución 
en la enseñanza de la poesía». Esta afirmación la pronunció Jorge 
Luis Borges en la conferencia «La poesía», ofrecida el 13 de julio de 
1977 en el teatro Coliseo de Buenos Aires22. Mi insatisfacción con 
el modo de enseñar la literatura hizo que me entusiasmara con este 
texto y que lo haya tenido desde entonces como emblema por las 
siguientes razones. 


De la afirmación de Borges se infiere que la enseñanza de la poesía 
no puede consistir en la transmisión de conocimientos sobre la 
poesía y sobre los poetas, sino en hacer que los alumnos 
experimenten el placer estético. Llegar a vivir esta experiencia es el 


núcleo de la educación literaria. 


Pero, ¿en qué consiste la experiencia estética? Borges considera que 
el hecho estético no requiere ser definido: «es algo tan evidente, tan 
inmediato, tan indefinible como el amor, el sabor de la fruta, el 
agua». 


La enseñanza de la poesía consistirá, según esto, en propiciar la 
lectura de los poemas con la seguridad de que el lector (o el oyente) 
ha de sentir la poesía inmediatamente, ha de descubrir que esas 
palabras ya estaban dentro de él: «Cuando leemos un buen poema 
pensamos que también nosotros hubiéramos podido escribirlo; que 
ese poema preexistía en nosotros». 


Por ello, Borges aboga por favorecer el acceso a los poemas sin la 
mediación de otros textos que los interpreten (historia literaria, 
estudios interpretativos, etc.). También Ítalo Calvino, en Por qué 
leer a los clásicos, rechaza este estorbo: 


Nunca se recomendará bastante la lectura directa de los textos 
originales evitando en lo posible bibliografía crítica, comentarios, 
interpretaciones. La escuela y la universidad deberían servir para 
hacernos entender que ningún libro que hable de un libro dice más 
que el libro en cuestión; en cambio hacen todo lo posible para que 
se crea lo contrario. Por una inversión de valores muy difundida, la 
introducción, el aparato crítico, la bibliografía hacen las veces de 
una cortina de humo para esconder lo que el texto tiene que decir y 
que sólo puede decir si se lo deja hablar sin intermediarios que 
pretendan saber más que él. 


Junto a esta confianza en el poder de la poesía para suscitar la 
experiencia estética, el texto de Borges proclama el respeto por el 
lector, que no ha de estar obligado a leer aquello que no le agrada: 
«La idea de lectura obligatoria es una idea absurda: tanto valdría 
hablar de felicidad obligatoria». También, la idea de que puede 
elegir entre una diversidad de textos y autores: «La literatura es 
bastante rica para ofrecerles algún autor digno de su atención, o 


indigno hoy de su atención y que leerán mañana». 


Este modo de entender la enseñanza de la poesía obliga a remover 
muchas rutinas e inercias, a desechar muchas informaciones 
innecesarias, a convertir la clase en un espacio propicio para la 
revelación de lo poético y para el disfrute de ese modo tan 
extraño de hablar de la experiencia humana. 


5. La poesía se enseña 


¿La poesía se puede enseñar? Creo que sí, pero solo si tomamos el 
verbo enseñar como sinónimo de «mostrar», «descubrir», «revelar». 
Enseñar la poesía, en el sentido que aquí le doy, requiere, en primer 
lugar, tener buen tino a la hora de seleccionar los poemas que 
vamos a mostrar. El profesor de literatura ha de ser un buen 
antólogo. Y, para ello, no debe tomarse a sí mismo como lector 
modelo, ni ha de dejarse llevar por la nostalgia del lector 
adolescente que un día fue o ahora imagina que fue. Pues bien, 
enseñar poesía es proporcionar a los alumnos aquellos poemas que 
les hagan decir: «Esto es lo que yo hubiera querido decir, estas 
palabras son ya mías, como si yo las dijera...». 


Enseñar la poesía necesita, en segundo lugar, poner el acento en 
aquello que en la poesía es su rasgo más relevante: el sonido y su 
simbolismo, el ritmo, la emoción de las palabras dichas... El 
profesor de literatura ha de recitar y, a ser posible, ha de hacerlo 
pasablemente bien. Y ha de ser capaz de invitar a los alumnos a 
hacerlo, lo que implica crear un ambiente motivador. 


Enseñar la poesía demanda, en tercer lugar, desvelar algunos de sus 
artificios. No digo exponer teoría literaria, ni desgranar la retahíla 
de las figuras retóricas, ni glosar (repetir) sesudas críticas de 
expertos en tal o cual poeta... Digo quitar el velo a algunos de los 


procedimientos poéticos que pueden ayudar a entender mejor tal 
poema, y, con ello, a entender mejor el funcionamiento del artificio 
poético. 


Y creo que el artificio más relevante, como ocurre con los relatos, es 
la ficcionalización del marco enunciativo. 


El profesor no ha de ser un crítico literario, sino un guía. 


De la idea anterior se deriva que enseñar poesía implica mostrar el 
poema en relación con otros poemas con los que mantiene un aire 
de familia: por los temas, tópicos y asuntos; por las convenciones 
que les son comunes; por las rupturas y los retornos al cauce de la 
tradición. Aquí es donde tiene sentido una perspectiva histórica. El 
profesor ha de situar los poemas dentro de la tradición literaria. 


Por último, enseñar la poesía puede requerir (no lo considero 
necesario, pero sí muy conveniente) invitar a los alumnos a hacer 
de creadores, es decir, a someter las ideas y los sentimientos con la 
brida de la norma, de la convención, del artificio. Es necesario 
mostrar, por esta vía, que en el poema no dice el poeta lo que le 
pasa, sino lo que le pasa a un personaje ficticio que es quien habla 
en el poema. El profesor puede ser también (si se siente fuerte y 
seguro) un activista poético. 


6. Poesía: palabras necesarias 


En el mensaje de la directora general de la Unesco (2009-2017), 
Irina Bokova, con motivo del Día Mundial de la Poesía, que se 
celebra el 21 de marzo, se subraya la universalidad de la poesía y el 
hecho de que esta sea un territorio donde los pueblos pueden 


encontrarse. También se hace referencia al valor educativo de la 
poesía como medio de comprender lo diferente a través de la 
universalidad de la palabra poética. 


Desarrollaré algo más esta idea de la poesía como un territorio 
común y universal y las consecuencias que de este modo de 
entenderla puede tener para la educación literaria: ¿se fomenta esta 
visión universalista de la poesía con el modo como enseñamos 
literatura?, ¿qué es lo que habitualmente hacemos en el aula? 


Enseñamos (o tratamos de enseñar) poesía en castellano, pero 
española, con la excepción quizá de Rubén Darío y de Pablo 
Neruda. También, poesía en catalán, en gallego, en euskera..., pero 
convenientemente separada de la poesía en castellano. 


Parcelamos la poesía por épocas, siglos, movimientos y 
generaciones, y tratamos de enseñar muchas cosas que poco tiene 
que ver con su entendimiento: distinciones entre mester de clerecía/ 
juglaría; conceptismo/culteranismo; modernismo/generación del 
98... 


La literatura se sigue presentando, en el ámbito escolar, como un 
patrimonio nacional, que hay que conocer, situar, reconocer, 
respetar... Pero, ¿también entender?, ¿y qué es entender un poema? 


Entender un poema es descubrir en él palabras que hablan de 
lo que yo soy o creo ser, de lo que quiero ser, de lo que he 
soñado ser: de mis deseos, insatisfacciones, interrogantes, 
modos de estar o querer estar en el mundo y de relacionarme 
con los otros... Palabras que a partir de ese momento se me 


convierten en palabras necesarias. 


Este descubrimiento lo pueden suscitar poemas contemporáneos o 
antiguos, poemas escritos originariamente en la lengua que sirve de 
soporte a mis emociones o en otras lenguas y dentro de otras 
culturas. Concibo pues enseñar a leer poesía como una guía a los 
jóvenes lectores hacia este descubrimiento: que los poemas nos 
proporcionan palabras que se nos hacen necesarias, independiente 
de quién las dijo y dónde se dijeron. 


La mejor poesía será, entonces, la que tenga esa capacidad de 
asombrar, de desvelar misterios o de crearlos, de descubrirnos otros 
planos de las cosas e incluso la de crear realidades que solo existen 
en lo poético. Y el mejor modo de acercarse a ella será buscar allí 
remedio a las tres heridas de las que nos habla Miguel Hernández: 
la del amor, la de la muerte, la de la vida... 


¿Qué tendrá que ver todo esto con la enseñanza de la historia de la 
literatura y de la poesía tal como se presenta en algunos libros de 
texto?, ¿qué tendrá que ver esto con los exámenes sobre el 
culteranismo y el conceptismo?, ¿qué con el reconocimiento de las 
figuras literarias sin llegar nunca a saber qué sentido tienen en la 
lectura del poema?, ¿qué con los análisis métricos y el 
reconocimiento de estrofas y la memorización de sus esquemas? 


La educación literaria es otra cosa. 


7. Los versos necesarios 


Hay algunos versos que nos resultan necesarios. Los necesitamos 
para hablar de nuestros deseos, nuestros temores, nuestras 
decepciones, nuestros sueños... 


Por ejemplo, para manifestar nuestro sentimiento del paso 


irremediable del tiempo, del incesante fluir de la vida, recurrimos a 
los versos que hace tantos años escribió Jorge Manrique: 


Nuestras vidas son los ríos que van a dar al mar que es el morir. 


Y, siempre que encontramos en otros poemas la imagen del agua 
fluyendo sentimos el mismo escalofrío, como en estos versos de 
Federico García Lorca, que hemos de interpretar como un lamento: 


¡Ay, cómo corre el agua! 
¡Ay, mi corazón! 


(«A Irene García», en Canciones) 


Así, conocer la poesía nos hace poseer las palabras necesarias para 
expresar nuestros sentimientos. Si esto es así, la enseñanza de la 
poesía podría estar orientada por este criterio: elegir aquellos versos 
que consideramos necesarios para que los niños y los jóvenes 
reconozcan sus sentimientos y para que puedan hablar de ellos. 


¿Y cuáles son estos versos necesarios? Cada lector de poesía tiene 
los suyos, ha ido elaborando su propio repertorio de versos que 
hablan de su vida. Por ejemplo, en los últimos meses suelo recordar 
unos versos de Giuseppe Ungaretti: 


Se está como en otoño en los árboles las hojas 


(Si sta come / d'autumno / sugli alberi /le foglie.) 


Estos versos tienen como título «Soldados» y expresan de forma 


muy sencilla el sentimiento de existencia precaria y fugaz, no solo 
por causa de la guerra, sino también por la enfermedad y la vejez, y 
por la propia condición humana. 


Pero cuando pienso en la educación literaria no me refiero a 
mostrar los versos que son necesarios para nosotros, los profesores, 
por nuestra biografía o nuestros gustos, sino los que forman parte 
de un patrimonio común, los que a través de los siglos han 
enseñado a una comunidad de hablantes a pensar la muerte, la vida 
y el amor («Con tres heridas vengo...»). Es decir: 


Aquellos versos que precisamente se han convertido en clásicos 
porque a lo largo de los siglos los miembros de esta comunidad los 
hemos incorporado a nuestras vidas, y por ello se han ido cargando 
de sentido, de aquel que otros les han dado antes de que llegaran a 
nosotros. 


Estos versos necesarios se distinguen, además, por tener el poder de 
evocar otros versos relacionados con ellos. Relacionados porque han 
sido creados con la intención de tratar temas y suscitar sentimientos 
semejantes. O porque nos provocan sentimientos contrarios. O 
porque otros poetas los han tenido en cuenta en sus versos. O 
porque comparten unos mismos procedimientos poéticos... 


Enseñar a leer poesía será enseñar a dialogar con estos versos 
que han sido necesarios para tantas personas durante tanto 
tiempo. Y también a observar y a interpretar las relaciones que 
contraen los versos dentro de las redes de las que forman 
parte. 


Antes hemos comentado un ejemplo de la relación que 
inevitablemente hemos de establecer entre el río de Manrique y el 
agua que fluye del poema de García Lorca, aunque el poeta 
granadino no haya sido consciente de ello. 


Pero podemos poner otros ejemplos en los que la relación es 
claramente buscada. Por ejemplo, el primer poema del libro A modo 
de esperanza, de José Ángel Valente (uno de los poemas que más 
me gustan de toda su obra) es este: 


«Serán ceniza...» 


Cruzo un desierto y su secreta 
desolación sin nombre. 

El corazón 

tiene la sequedad de la piedra 

y los estallidos nocturnos 

de su materia o de su nada. 

Hay una luz remota, sin embargo, 
y sé que no estoy solo; 

aunque después de tanto y tanto no haya 
ni un solo pensamiento 

capaz contra la muerte, 

no estoy solo. 


Toco esta mano al fin que comparte mi vida 


y en ella me confirmo 

y tiento cuanto amo, 

lo levanto hacia el cielo 

y aunque sea ceniza lo proclamo: ceniza. 
Aunque sea ceniza cuanto tengo hasta ahora, 


cuanto se me ha tendido a modo de esperanza. 


Este poema existe porque antes han existido otros versos que nos 
hablan del sentido que, por el amor, puede tener la vida más allá de 
la muerte, y a pesar de ella. Y para leerlo y comprenderlo de forma 
completa, es necesario tenerlos en cuenta. Estos otros versos (el 
soneto de Francisco Quevedo «Amor constante más allá de la 
muerte») son versos necesarios. Hemos de preguntarnos, en 
definitiva: 


¿Cuáles son los versos necesarios que nuestros alumnos han de leer, 
aprender a interpretar e incluso memorizar?, ¿qué significado 
pueden tener estos versos para la vida de los lectores?, ¿cómo les 
ayudamos a desvelar este significado? o ¿en qué redes de formas y 
de significados hay que situarlos para que muestren el sentido del 
que llegan cargados? 


8. Hay que dejar hablar a los textos 


He escuchado una conversación que han mantenido la poeta Olvido 
García Valdés y el escritor y periodista Juan Cruz en una cadena de 
radio y, además de disfrutar, me ha hecho reflexionar sobre algunas 


cuestiones de la enseñanza de la poesía. 


La concepción que tiene esta autora de la creación poética 
(«dejemos en paz la poesía, hablemos de los poemas»); su interés y 
aprecio por la obra de Cesare Pavese, del que ha hablado con 
respeto y devoción; su entusiasmo por Patti Smith y el flamenco; su 
decir claro, pausado, convincente... Ha sido una gozada asistir a la 
conversación. 


Observo que en las notas biográficas que encuentro en internet (por 
ejemplo, la que proporciona la Biblioteca Virtual Miguel de 
Cervantes) se omite su actividad como profesora de instituto de 
educación secundaria. Y, sin embargo, en la entrevista ha quedado 
recogido este importante aspecto biográfico cuando la escritora ha 
hecho referencia a su gusto por enseñar a leer poesía a los jóvenes y 
a su confianza en la capacidad que tienen los propios poemas para 
llegar hasta los jóvenes lectores. 


Olvido García Valdés ha resaltado algo que frecuentemente se 
relega (o en lo que muchos profesores nunca han reparado): 


Para enseñar literatura hay que dejar hablar a los textos. 


Los profesores solo somos mediadores. Afirmación que coincide con 
las palabras de Italo Calvino que he citado. 


También me ha gustado que no haya entrado en el terreno en que 
una periodista quería meterla cuando le ha preguntado su opinión 
acerca de cómo hablan los jóvenes, y también sobre la salud de la 
lengua. A lo primero, ha contestado que los jóvenes hablan 
perfectamente para hacer aquello que necesitan hacer. Otra cosa es 
que para otras tareas su competencia actual sea insuficiente y por 
eso tienen que aprender otros registros y un vocabulario y unos 
esquemas sintácticos que todavía no poseen. Sobre la salud del 
español, la escritora ha respondido con rotundidad que la salud de 


una lengua siempre es excelente. La periodista se ha quedado sin las 
esperadas jeremiadas que tanto gustan a algunos de su gremio. 


9. La función del crítico literario 


W. H. Auden se pregunta «¿Cuál es la función del crítico?»23. Y 
responde que, para él, un crítico puede prestarle uno o más de los 
siguientes servicios: 


Darme a conocer autores que hasta ese momento ignoraba. 


Convencerme de que he menospreciado a cierto autor de 
determinada obra por no haberla leído con suficiente cuidado. 


Mostrarme relaciones entre obras de distintas épocas y culturas que 
jamás habría descubierto por mí mismo porque no sé lo suficiente y 
jamás lo sabré. 


Ofrecerme una «lectura» de determinada obra que mejore mi 
comprensión de la misma. 


Arrojar luz sobre el proceso de «hacer» artístico. 


Arrojar luz sobre el arte de vivir, sobre la ciencia, la economía, la 
ética, la religión, etc. 


De estos servicios, afirma Auden, los tres primeros requieren 
erudición, aunque puntualiza que «un erudito no es solamente aquel 
que posee un enorme caudal de conocimientos; ese conocimiento ha 
de ser valioso para los demás». 


En cuanto a los tres últimos servicios, no requieren, un 
conocimiento superior, sino una mayor lucidez: 


«La lucidez de un crítico puede medirse por la novedad o 
importancia de sus preguntas, más allá de que uno pueda estar en 
desacuerdo con sus respuestas». 


Auden concluye su reflexión de este modo: 


Lo que enfáticamente no le pido a un crítico es que me diga lo que 
tengo que aprobar o desaprobar [...] Que no busque imponerme su 
ley. La responsabilidad de lo que escojo leer es mía, y nadie en el 
mundo puede escoger por mí. 


¿Hay algún paralelismo entre lo que Auden le pide al crítico y lo 
que se ha de pedir a los profesores de literatura? 


También George Steiner, en el ensayo Lenguaje y silencio. Ensayos 
sobre la literatura, el lenguaje y lo inhumano24, trata de la función 
del crítico en unos términos que se podría establecer el paralelismo 
con el profesor o profesora de literatura: 


[El crítico], primero, debe enseñarnos qué debe releerse y cómo. 
Obviamente, es inmensa la cantidad de literatura, y constante el 
acoso de lo nuevo. Hay que elegir, y en esa elección la crítica tiene 


su utilidad. [...] Significa que, de la vasta, intrincada herencia del 
pasado la crítica traerá a la luz y promoverá aquello que habla al 
presente de un modo especialmente directo y apremiante. 


Esta es la distinción correcta entre el crítico y el historiador de la 
literatura y el filólogo. Para estos últimos el texto tiene una valía 
intrínseca; posee una fascinación histórica o lingiística 
independiente de un alcance más amplio. Por más que se valga de 
la autoridad del erudito con respecto al significado primario y a la 
integridad de la obra, el crítico debe elegir. Y su preferencia debe ir 
hacia lo que puede entrar en diálogo con los vivos. [...] No se trata 
de escoger ganadores; se trata de saber que la obra de arte está en 
una relación compleja, provisional, con el tiempo. 


Segundo, la crítica puede establecer vínculos. [...] Así como 
trata de entablar el diálogo entre el pasado y el presente, del 
mismo modo el crítico procurará que se mantengan abiertas las 
líneas de contacto entre los idiomas. La crítica amplía y 
complica el mapa de la sensibilidad. Insiste en que la literatura 
no vive aislada sino dentro de una multiplicidad de contactos 
lingúísticos y nacionales. Se deleita en la afinidad y en el largo 
alcance del ejemplo. [...] En la práctica, esto significa que la 
literatura debe enseñarse e interpretarse de manera 
comparativa. [...] El crítico que afirma que [...] la herencia 
poética nacional o que la tradición novelística del terruño son 
las únicas válidas o supremas, está cerrando puertas donde 
debiera abrirlas, está estrechando las miras cuando debiera 
plantearse el sentido de una realización, grande y común. El 
patrioterismo ha sido una peste en política; no tiene sitio 
dentro de la literatura. 


La tercera función de la crítica es la más importante. Se refiere 
al juicio de la literatura contemporánea. Hay una distinción 
entre contemporáneo e inmediato. Lo inmediato acosa al 
comentarista. Pero es evidente que el crítico tiene una 
responsabilidad especial ante el arte de su propia época. Debe 
preguntarse no sólo si tal arte constituye un adelanto o un 
refinamiento técnicos, si añade un giro estilístico o si juega 
astutamente con la sensibilidad del momento, sino también 
por lo que contribuye o lo que se sustrae a las menguadas 


reservas de la inteligencia moral. 


10. Identificar los temas de los poemas 


Sostengo que enseñar a leer poesía no es posible si el recurso son las 
muestras que suelen incluir algunos libros de texto. El principal 
problema, aparte de que la selección sea más o menos acertada, es 
la falta de un propósito claro, de un plan sostenido, si se exceptúa el 
de ejemplificar las informaciones sobre épocas, autores y obras. 


Creo que hacen falta más antologías escolares que busquen de un 
modo explícito desarrollar este aspecto de la educación literaria: la 
lectura y comprensión de poemas. Estas antologías deberían reunir 
muestras significativas de procedimientos poéticos básicos (métrica, 
figuras literarias, recursos visuales...) y, sobre todo, temas y tópicos 
recurrentes en la tradición poética: la queja amorosa, la evocación 
nostálgica, el sentimiento del tiempo, la invitación a gozar el 
presente, la insatisfacción y la búsqueda, el extravío, el ansia de 
libertad y de justicia, la solidaridad, etc. 


Por mi parte, de vez en cuando elaboro pequeñas antologías para 
cubrir objetivos concretos. Por ejemplo, he llevado en mis clases 
breves antologías que nos sirvieron para recitar y para reconocer 
algunos temas recurrentes. Para la mayoría de mis alumnos 
significaba la primera aproximación reflexiva a la poesía. 


Para la elaboración de estas antologías, es importante que los 
poemas sean breves, sencillos y que para ejemplificar diferentes 
clases de sentimientos: 


La queja por la pérdida de la libertad. 


El afán de aventuras. 


El deseo amoroso. 


La sensación de paz y bienestar. 


La invitación a gozar del presente. 


La pesadumbre por la amenaza de la muerte. 


La añoranza de un amor terminado. 


El dolor por la muerte de la persona amada. 


La añoranza de la niñez. 


La oposición a las guerras y el deseo de paz y amor. 


Como muestra, reproduzco una breve antología: 


Afanes, nostalgias, tristezas y goces 


Breve antología poética 


1 
Los mapas de la escuela, todos tenían mar, 


todos tenían tierra. 


¡Yo sentía un afán 


por ir a recorrerla...! 


Soñaba el corazón 
con mares y fronteras, con islas de coral 


y misteriosas selvas... 


Soñaba el corazón... 


¡Oh sueños de la escuela! 


(Concha Méndez) 


2 


¡Qué dulces las uvas dulces!... 


¡Qué verdes tus ojos claros!... 


Tú me mirabas, mirabas; 


yo comía grano a grano... 


Y, de pronto, te inclinaste, y 
me tomaste en los labios, 
húmedos de zumo y risas, 


un beso goloso y largo. 


(Ángela Figuera) 


3 
Consuelo, 
tu nombre me sabía 


igual que un caramelo. 


Qué pobre 
soy desde que me falta 


el oro de tu pelo... 


Tus ojos 
azules no me miran, 


y para mí no hay cielo... 


¡Consuelo! ... 


(Manuel Machado) 


4 
Gritos daba la morenica 
so el olivar, 


que las ramas hacen temblar. 


La niña, cuerpo garrido, 
morenica, cuerpo garrido, 
lloraba su muerto amigo 
so el olivar: 


que las ramas hacen temblar 


(Anónimo) 


5 
Que por mayo era, por mayo, 
cuando hace la calor, 


cuando los trigos encañan 


y están los campos en flor, 
cuando canta la calandria 
y responde el ruiseñor, 
cuando los enamorados 
van a servir al amor; 

sino yo, triste, cuitado, 
que vivo en esta prisión; 
que ni sé cuándo es de día 
ni cuándo las noches son 
sino por una avecilla 

que me cantaba el albor. 
Matómela un ballestero; 


déle Dios mal galardón. 


(Anónimo) 


6 

Tendido junto a la mar 
cierro los ojos 

y hasta la oscuridad 

se vuelve oro, 


mientras las olas suenan cercanas, 


como 


una gran caracola donde está todo. 


(Jaime Ferrán) 


7 


LA PLAZA Y LOS NARANJOS ENCENDIDOS 


La plaza y los naranjos encendidos 
con sus frutas redondas y risueñas. 
Tumulto de pequeños colegiales 

que, al salir en desorden de la escuela, 
llenan el aire de la plaza en sombra 
con la algazara de sus voces nuevas. 
¡Alegría infantil en los rincones 

de las ciudades muertas!... 

Y algo nuestro de ayer, que todavía 


vemos vagar por estas calles viejas! 


(Antonio Machado) 


...Y yo me iré. Y se quedarán los pájaros cantando; 
y se quedará mi huerto, con su verde árbol 


y con su pozo blanco. 


Todas las tardes, el cielo será azul y plácido; y 
tocarán, como esta tarde están tocando, las 


campanas del campanario. 


Se morirán aquellos que me amaron; y 
el pueblo se hará nuevo cada año; 
y en el rincón aquel de mi huerto florido y encalado, mi 


espíritu errará, nostálgico... 


Y yo me iré; y estaré solo, sin hogar, sin 
árbol verde, sin pozo blanco, 
sin cielo azul y plácido... 


Y se quedarán los pájaros cantando. 


(Juan Ramón Jiménez) 
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Tristes guerras 


si no es amor la empresa. 


Tristes. Tristes. 


Tristes armas 


si no son las palabras. 


Tristes. Tristes. 


Tristes hombres 


si no mueren de amores. 


Tristes. Tristes. 


(Miguel Hernández) 
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En el soto, 

los alamillos bailan uno con otro. 

Y el arbolé, 

con sus cuatro hojitas, baila también. 


¡Irene! 


Luego vendrán las lluvias 
y las nieves. 


Baila sobre lo verde. 


Sobre lo verde, verde, 


que te acompaño yo. 


¡Ay cómo corre el agua! 


¡Ay mi corazón! 


En el soto, 

los alamillos bailan 
uno con otro. 

Y el arbolé, 

con sus cuatro hojitas, 


baila también. 


(Federico García Lorca) 


11. La lírica de tipo popular y la formación del lector de poesía 


Si se me preguntara qué poetas prefiero, me vendrían 


inmediatamente a la boca algunos nombres; ahora bien, enseguida 
me daría cuenta de que también podría nombrar a otros, y todavía 
a Otros... 


Pero hay un tipo de poesía, que está entre la que prefiero, que no va 
unida a ningún nombre. Hablo de los poemas que han llegado hasta 
nosotros a través de los cancioneros y que proceden de la primitiva 
lírica hispana. 


También en el ámbito educativo creo que se ha de dar una gran 
importancia a estos poemas: su desnudez, su intensidad por todo lo 
que se sugiere y se calla, sus temas eternos, su presencia en tantos 
poetas a lo largo de los siglos... todo ello hace que debamos 
considerar esta lírica como la base de la educación del lector de 
poesía. 


A veces, oímos decir que la educación literaria debería comenzar 
por las obras más próximas a nosotros, y, a partir de ellas, 
retroceder hasta el pasado. Yo no estoy de acuerdo. Muchas obras 
contemporáneas no se entenderían sin sus referentes clásicos, tanto 
en la forma como en los temas. 


Creo que hay que ir en las dos direcciones: hay que conocer 
aquellas obras sin las que difícilmente podríamos entender los 
textos de ahora; y, al revés, a partir de un texto contemporáneo que 
sea significativo para el lector, retroceder hasta sus fuentes y 
alcanzar así una comprensión mayor, del texto de hoy y del texto 
del pasado, que ya lo hemos convertido también en un texto de hoy. 


La lectura, la recitación, la audición, la reescritura y el comentario 
de la antigua lírica hispana son una buena forma de introducción en 
la poesía. Como en los microrrelatos, hay que hacer un esfuerzo por 
imaginar todo lo sugerido y no dicho. 


Además, hay que interpretar el simbolismo amoroso (las fuentes, los 


ríos, las plantas, los frutos...) que reaparecerá más tarde en la 
poesía neopopularista de Federico García Lorca, de Rafael Alberti, 
de Miguel Hernández..., y que es un componente esencial de las 
letras del cante jondo. 


En los talleres de escritura, los alumnos pueden familiarizarse con 
los principios de la versificación y con las formas elementales de la 
poesía popular. Pero también habrán de identificar sus temas y 
agrupar los poemas con criterios temáticos. 


En estos poemas, será ameno para los alumnos reconocer los temas 
relacionados con los diversos episodios de la experiencia amorosa, 
tan bien representados en ellos: 


El sufrimiento por causa del amor que aguarda fatalmente al 
enamorado: 


Dentro del vergel 


moriré, dentro en el rosal 


matarme han 


La invitación al amor, la cita amorosa: 


Al alba venid, buen amigo, 


al alba venid. 


Y la impaciencia de la espera: 


¡Ay, cómo tardas, amigo, 


ay, cómo tardas amado! 


La unión de los amantes: 


En la fuente del rosel 


lavan la niña y el doncel. 


O la separación, cuando la luz del día les sorprende: 


Ya cantan lo gallos, 


buen amor, y vete, 


cata que amanece. 


Las dulzuras del amor: 


Besóme el colmenero, 


que a miel me supo el beso. 


O el desasosiego, la inquietud, el desvelo: 


No pueden dormir mis ojos, 


no pueden dormir. 


Y la añoranza del amado ausente: 


A sombra de mis cabellos 


se adurmió: 


¿si le recordaré yo? 


Pero también el amor trágico: 


Gritos daba la morenica 


so el olivar, 


que las ramas hace temblar. 


Y el lamento por el amor perdido: 


Que no cogeré yo verbena 


la mañana de San Juan, 


pues mis amores se van. 


O por la falta de amor y la soledad: 


¿Con qué la lavaré 


la flor de la mi cara, 
con qué la lavaré 


que vivo mal penada? 


O por la unión con alguien a quien no se ama: 


Desde niña me casaron 
Por amores que no amé: 


Mal casadita me llamaré. 


Muchos de estos temas, una vez identificados, será fácil 
reencontrarlos en la canción popular actual, o en la poesía de 
autores más próximos a nosotros en el tiempo. 


Quinta parte: Reflexión sobre la lengua 


El potencial lingúístico del individuo se interpreta como el medio 
por el que se establecen, se desarrollan y se mantienen las diversas 
relaciones sociales en que él participa. Eso significa que adoptamos 
un criterio funcional de la lengua, en el sentido de que nos interesa 
lo que la lengua puede hacer o, mejor dicho, lo que el hablante, 
niño o adulto, puede hacer con ella; y de que tratamos de explicar 
la naturaleza de la lengua, su organización interna y su 
conformación en términos de las funciones que ha desarrollado para 
servir. 


M.A.K. Halliday: El lenguaje como semiótica social.25 


1. El objetivo de la enseñanza de la gramática 


Xavier Fontich, en el artículo «Enseñar gramática: cuando el para 
qué articula el qué y el cómo», ayuda a precisar la relación entre la 
enseñanza de la gramática y la mejora de los usos de la lengua26 


Fontich advierte de que es una simplificación afirmar que el 
objetivo de la enseñanza de la gramática ha de ser mejorar los usos 
de la lengua. Porque, ¿cómo se da esta relación?, ¿se trata de 
estudiar el sistema gramatical con la esperanza de que los 
aprendices sean capaces de activar y de aplicar estos conocimientos 
cuando usan la lengua?, ¿se trata de ir aprendiendo ocasionalmente 
determinados mecanismos lingúísticos a medida que se vayan 
necesitando en el contexto de determinadas prácticas discursivas? 


Xavier Fontich define el objetivo del estudio de la gramática de un 
modo más operativo: 


La enseñanza gramatical podría concebirse como el espacio de la 
educación donde proporcionamos instrumentos conceptuales y 
procedimientos al alumnado con un doble objetivo: poder convertir 
la lengua en objeto de reflexión consciente y poder hacer de esta 
reflexión la base de un uso de la lengua adecuado y eficiente. 


El objetivo de la enseñanza de la lengua es que los alumnos 
aprendan a utilizar la lengua de forma adecuada y eficiente en la 
diversidad de los usos sociales. Y este aprendizaje implica 
desarrollar la capacidad para reflexionar sobre la lengua con el fin 
de que su uso sea consciente. Esta reflexión tiene dos direcciones: 


El sistema de la lengua (y también la normativa). 


El uso de los recursos lingúísticos en los diversos contextos 
discursivos. 


En el gráfico 7 se representan las ideas expuestas hasta aquí. 


el uso de los recursos lingúísticos 
en contextos discursivos 


enseñar a reflexionar |-sobre 


el sistema de la lengua y la 
—> 


normativa 


Fsignifica implica 


ENSEÑAR LENGUA 


enseñar los usos 
sociales de la lengua 


GRÁFICO 07. Enseñar lengua significa/implica. 


De una ponencia de Xavier Fontich y Montserrat Vila27 se puede 
entresacar una reflexión muy pertinente en relación con estos 
problemas: 


Desde nuestro punto de vista, habría que situar el debate [acerca de 
la crisis de la enseñanza de la lengua materna] principalmente en la 
pérdida de finalidad. [...] Si bien la metodología en el aula y la 
elección y organización de los contenidos son dos aspectos 
esenciales, es crucial situar estos dos aspectos en relación con una 
idea de orden superior: «por qué enseñamos» [...] Si [nos 
preguntamos] «¿Para qué debemos enseñar lengua?», podemos 
proponer la respuesta siguiente: 


Enseñamos lengua para ayudar a los alumnos a desarrollar las 
habilidades lingúísticas, de tal manera que puedan acceder a la 
cultura alfabetizada y sepan moverse de manera competente. 


Esta finalidad no se puede perder de vista al analizar cualquiera de 
los problemas de la enseñanza de la lengua; y, desde luego, es 
crucial cuando nos planteamos qué contenidos gramaticales enseñar 


y cómo enseñarlos. 


2. Las actividades de reflexión gramatical 


Si analizamos las actividades gramaticales de algunos libros de 
texto de lengua castellana, no será difícil constatar la poca variedad 
que presentan. Y es normal, pues en ellos las actividades de 
gramática suelen tener como finalidad comprobar que los alumnos 
se «saben» la lección. Por ello, predominan los ejercicios de 
identificación y descripción de las formas lingiísticas que ha 
explicado el profesor. 


Pero si les damos a las actividades de gramática otras funciones, 
será necesario diversificar los ejercicios de gramática, de modo que 
estos sean coherentes con los objetivos que nos fijamos. 


¿Cuáles son estos objetivos? En un plano muy general, el 
desarrollo de la capacidad metalingúística, es decir, saber 
tomar la lengua como objeto de observación y tener los 
recursos conceptuales y verbales para hablar de ella. 


Y en un plano más concreto, apoyar las actividades de comprensión 
y composición de textos con ejercicios que ayuden a avanzar en las 
habilidades lingiístico-comunicativas. 


De acuerdo con estos dos fines, podemos proponer una tipología de 
actividades que trascienden claramente la mera identificación y 
descripción de formas lingúísticas: 


Comparar enunciados e identificar algún rasgo lingúístico que los 
distingue: explicar las diferencias y sus efectos en el significado. 


Observar formas lingiísticas en diferentes enunciados y generalizar 
reglas a partir de las observaciones (por ejemplo, inferir una regla 
ortográfica). 


Clasificar enunciados de acuerdo con algún criterio lingiístico que 
los propios alumnos han de determinar o que se les proporciona de 
forma explícita. Justificar las decisiones tomadas. 


Completar un texto reponiendo elementos suprimidos (conectores, 
formas verbales, etc.) y explicar las decisiones que se toman. 


Manipular enunciados usando procedimientos de conmutación, 
supresión, ampliación, cambio de lugar, tratando de explicar qué 
cambios se han hecho y qué efectos producen. 


Reescribir enunciados usando una construcción gramatical diferente 
para expresar la misma idea. Explicar diferencias de sentido si las 
hubiera. 


Integrar dos o más enunciados para formar uno solo en el que los 
elementos estén cohesionados. 


Ejemplificar esquemas gramaticales con ejemplos seleccionados por 
los alumnos en inventarios de enunciados que se les entregan o con 
ejemplos de su invención. 


Componer un texto aplicando determinadas características 
gramaticales observadas previamente en un texto modelo. 


Juzgar la corrección de un uso lingiíístico mediante la consulta de 
un manual de uso. 


Interpretar textos metalingúísticos, por ejemplo, las entradas del 
diccionario de la RAE, los artículos de la web de Fundéu, etc. 


Presentar informes orales o escritos describiendo un proceso de 
investigación sobre algún aspecto gramatical. 


La potencialidad educativa de estas actividades depende de si se 
presentan dentro de secuencias didácticas con objetivos 
comunicativos y de aprendizaje claros, de modo que tengan sentido 
porque forman parte de una tarea más amplia que las justifica. 


Esta tipología de actividades, ¿nos puede servir de ayuda para 
diversificar nuestras propuestas de trabajo en el aula y para darles 
sentido? 


3. Motivos para reflexionar sobre la lengua 


¿e caer, 


Lapnedo id 


sa disputar 


generosidad Partido 
nguardiad entregarse Fox 


S % 
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En la nube de palabras aparecen: partido, encuentro, choque, duelo, 
combate, batalla, contienda, liza, pugna, disputa... Enfrentarse, 
disputar, pelear, medirse, pugnar por, verse las caras, chocar... 
Vanguardia, retaguardia, defensa, ataque, zaga, ariete, muralla... 
Vencer, derrotar, dominar, herir, rendir, someter, imponerse a, 
triunfar... Caer derrotado, caer herido, claudicar, entregarse, 
morder el polvo... Honra, coraje, generosidad, entrega, aplomo, 
fortaleza, abnegación... Estas palabras se usan habitualmente en las 
crónicas deportivas. Este léxico, ¿nos proporciona la oportunidad 
para llevar al aula actividades que den sentido a la reflexión sobre 
la lengua y a la mejora de la competencia lingúístico-comunicativa? 


Se me ocurren numerosas actividades posibles, desde el uso del 
diccionario de sinónimos del procesador de textos hasta pequeños 
proyectos de investigación, sin olvidar la relación de este lenguaje 
con la literatura épica. 


Una de mis primeras reflexiones importantes como profesor la 


motivó el constatar lo extrañas que resultaban para mis alumnos las 
actividades gramaticales, aunque su objeto era algo sumamente 
próximo a ellos: su lengua. Me llamaba la atención que no vieran la 
relación entre los conocimientos sobre la lengua que trataba de 
enseñarles y su propia actividad verbal, que lo que describíamos en 
clase tenía que ver con lo que ellos hacían cuando hablaban. 


Esta constatación me llevó a adoptar dos criterios metodológicos: 


1. 


Vincular lo máximo posible las descripciones gramaticales (doy aquí 
a «gramática» un significado muy extenso) a enunciados tomados de 
la vida real, es decir, que fueran reconocibles por los alumnos como 
usos efectivos de la lengua. 


De aquí procede mi interés por el trabajo con titulares de prensa, 
eslóganes, pies de fotos, títulos de libros y canciones, greguerías, 
refranes, chistes, etc., como materia para la observación, el análisis 
y el comentario lingúístico. 
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Proponer actividades que obligaran a los alumnos a distanciarse de 
la lengua y «mirarla» como un objeto del que se puede hablar, es 
decir, para desarrollar su capacidad metalingiística. 


Para ello recurría a enunciados que provocaran extrañeza y 
obligaran a observar su forma y a ponerla en relación con el 
significado. Eslóganes publicitarios, poemas breves o fragmentos de 
poemas, juegos verbales tomados de las vanguardias literarias, etc., 
eran la materia verbal idónea para este fin. En definitiva, se trataba 
(se trata) de: 


Dar sentido a los conocimientos sobre la lengua poniéndolos en 
relación con el uso que de ella hacemos y de favorecer la actividad 
reflexiva enseñando a los alumnos a situarse ante los enunciados y a 
«mirarlos» como hacen los lingitistas para extraer conclusiones de 
sus observaciones. 


Estos dos criterios, de un modo o de otro, siempre han estado 
presentes a lo largo de mi vida como profesor. 


4. Lo relevante de la reflexión gramatical 


Cada día la Fundación del Español Urgente difunde vía OFundeu 
diversas recomendaciones de uso como la que aquí reproduzco28: 


Fundéu BBvA 


[ desistir de algo 


RECOMENDACIONES CONSULTAS CATEGORÍAS ESPECIALES BLOG 


desistir de algo pu 


1 recomendaciones 


Recomendaciones E 


desistir de algo, no desistir algo ni en algo 


Desistir de algo, con la preposición de, y no desistir en algo, es la expresión adecuada. Sin embargo, en los 
medios informativos es habitual encontrar frases como «El organismo invitó a quienes desean cruzar la frontera 
de manera ilegal... 


En este texto se señala que el complemento exigido por desistir ha 
de llevar necesariamente la preposición de. Incomprensiblemente, 


parece que hay periodistas que de forma incorrecta usan desistir 
con la preposición en. 


Los tipos de recomendaciones están clasificadas en la sección 
«Categorías». La recomendación que ha dado pie a este post 
pertenece a la categoría «regímenes verbales», que incluye también 
recomendaciones sobre centrarse (en), datar (de), luchar (contra), 
desconfiar (de), competir (con), obsesionarse (con/por), insistir 
(en), y así hasta setenta y cinco artículos. Se trata de verbos que 
seleccionan complemento de régimen preposicional, es decir, 
grupos preposicionales exigidos semánticamente por aquellos. 


Los numerosos artículos de Fundéu sobre el uso de verbos que 
exigen complemento de régimen son testimonio de que estamos 
ante un ejemplo de conocimiento insuficiente de la lengua, carencia 
que observamos continuamente los profesores en los escritos y las 
exposiciones orales de nuestros alumnos. 


Se trata, pues, de un ámbito relevante para la reflexión gramatical, 
si consideramos que es más importante centrar las actividades 
gramaticales en las insuficiencias de la competencia lingúística de 
los alumnos que en los usos que estos ya dominan. Y curiosamente, 
sabemos que las actividades gramaticales suelen ocuparse de 
ejemplos construidos expresamente para enseñar gramática, aunque 
sean irrelevantes para el desarrollo de la competencia lingúística y 
el uso de la lengua. 


Pero, ¿qué tipo de actividades serían recomendables? 


No es demasiado útil limitarse al reconocimiento de los 
complementos de régimen verbal. Habrá que cambiar la 
perspectiva: dado un verbo, se pedirá a los alumnos que hagan 
explícitos sus conocimientos sobre la estructura argumental 
(participantes que el verbo necesita para poder funcionar 
correctamente). Los alumnos tendrían que trabajar con verbos cuyas 
estructuras argumentales son diferentes, entre ellos los que 
seleccionan un complemento de régimen preposicional. 


También conviene trabajar con las alternancias preposicionales (por 
ejemplo, empezar por/a), que permiten observar diferencias de 
significado en verbos que se pueden usar con varias preposiciones. 


La observación de estas alternancias se puede complementar con la 
lectura de las entradas de estos verbos en el diccionario para 
constatar sus diferentes acepciones. 


Igualmente puede resultar interesante reflexionar sobre la 
alternancia del complemento de régimen con el sujeto (me alegro 
de verte/me alegra verte) y con el complemento directo (encontrar 
a alguien/encontrarse con alguien), especialmente en las variantes 
no pronominal y pronominal del mismo verbo (empeñar algo/ 
empeñarse en algo). En este último caso, la observación permite 
también poner en relación el cambio de forma y el de significado. 


En conclusión, defendiendo no solamente sustituir las actividades 
gramaticales de identificación y etiquetaje por otras de reflexión, 
sino también orientar estas hacia zonas en las que los alumnos no 
tienen desarrollada suficientemente su competencia lingúística. 


También convendrá habituarse a consultar el Diccionario 
panhispánico de dudas o la página de Fundéu ante la 
incertidumbre sobre qué preposición usar. La lectura e 
interpretación de los artículos que orientan el uso de la preposición 
exigida por el verbo será en sí misma una actividad de reflexión 
gramatical interesante. 


5. Análisis sintáctico y escritura 


Hay quienes todavía justifican las actividades de análisis sintáctico 
con el argumento de que pueden ayudar a escribir mejor. Este 
argumento aparece, por ejemplo, en un trabajo de Leonardo Gómez 
Torrego, Teoría y práctica de la sintaxis, escrito en 198529: 


Los análisis coherentemente concebidos y desarrollados con rigor 
pueden coadyuvar al «bien escribir» desde el punto de vista de la 
corrección sintáctica, pues los ejercicios continuados de análisis 
ayudan al alumno a familiarizarse con las estructuras y los 


esquemas sintácticos de su propia lengua [...] Es cierto que se 
puede escribir muy correctamente sin saber nada de sintaxis, pero 
también lo es que los ejercicios de análisis sintáctico debidamente 
razonados inciden en una mayor consciencia del entramado 
combinatorio lineal de las construcciones de las frases. 


Esta conciencia lingiística adquirida mediante los análisis 
sintácticos continuados contribuiría, según este autor, a evitar las 
discordancias, los anacolutos, los «dequeísmos», etc. 


Nótese que, para que este efecto beneficioso en el «bien escribir» se 
produzca, según Gómez Torrego, los análisis han de estar 
«coherentemente concebidos y desarrollados con rigor», ya que los 
pobres resultados prácticos de la enseñanza gramatical 

serían consecuencia de cómo se enseña la sintaxis en el aula, 
enseñanza que incurre en los siguientes defectos según este 
profesor: 


[...] la falta de unificación terminológica, la mezcla indiscriminada 
de escuelas, tendencias o métodos, la «arboreomanía» o culto al 
diagrama arbóreo, y el dogmatismo con que los profesores suelen 
actuar en la enseñanza de la sintaxis [...] Los análisis se han 
convertido en un sinsentido mecánico, en algo que se hace sin 
reflexión, sin método adecuado, y, en ocasiones, con unas buenas 
dosis de pedantería. 


En consecuencia, el autor trata de proporcionar en la obra citada un 
método riguroso sustentado en unas bases teóricas, de modo que el 
profesorado pueda usarlo críticamente y evitar así la imposición 
dogmática de nociones y técnicas de análisis. 


Pero en una obra de la misma década, Teorías gramaticales y 
análisis sintáctico, de Jesús Tusón (1980), se niega que la enseñanza 
de la gramática y la práctica del análisis sintáctico tenga un papel 
en el aprendizaje práctico de la expresión. 


Tusón afirma que los alumnos de entre 11 y 16 años tienen que 
«enfrentarse con el análisis de frases que incluso para los 
especialistas entrañan serios problemas y suscitan vivas 
discusiones». Y advierte que frases como Lloraba tanto que parecía 
que no se podría consolar jamás o Me compraré un coche en el caso 
de que me sobre el dinero, etc., son de una complejidad notable y 
solo pueden analizarse «desde unos sólidos conocimientos 
lingúísticos y gramaticales que no están al alcance de ciertas 
edades». Y concluye: 


[...] si, por lo tanto, hay que pedir análisis sintácticos, será 
necesario preparar los objetos que deben analizarse, es decir, las 
frases, procurando que no rebasen las ocasionales posibilidades 
analíticas del alumno. 


Estas observaciones de Jesús Tusón (que continúan muy presentes 
en el debate de la enseñanza de la reflexión de la lengua) tienen 
una gran importancia para la relación entre el aprendizaje de la 
sintaxis y el aprendizaje de la escritura. 


Si para poder trabajar la sintaxis en estas edades hemos de preparar 
las frases, es decir, hemos de crear frases ad hoc, sin valor 
comunicativo, sin relación con los usos reales de los alumnos, en 
ese caso difícilmente la reflexión sobre las estructuras sintácticas 
puede influir en su mejor uso, como asegura Gómez Torrego. 


Hemos de considerar que frases difíciles de analizar, como las de los 
ejemplos de arriba, son producidas sin ningún problema por 
cualquier alumno de estas edades, pues tienen un conocimiento 
implícito de las reglas necesarias para producirlas. Por tanto, si el 
objetivo es mejorar el uso, ¿para qué analizar lo que ya se conoce, 
es decir, lo que ya se sabe hacer? En todo caso la reflexión tendrá 
que dirigirse hacia expresiones donde se dan los errores o las 
insuficiencias, y el análisis sintáctico de estas expresiones, como 
señala Tusón, está fuera del alcance de los alumnos. 


En conclusión, para que la reflexión gramatical tenga alguna 


incidencia sobre la mejora de la escritura, habrá que situarla en un 
terreno diferente al de la identificación de formas, funciones y 
estructuras, heredado de la invasión del estructuralismo que 
sufrimos en los años 70 del siglo pasado, del que todavía hoy no nos 
hemos liberado. 


6. Más sobre el análisis sintáctico 


En el apartado anterior, se puede haber suscitado alguna reserva 
entre quienes consideran que la actividad escolar del análisis 
sintáctico contribuye a desarrollar la conciencia lingúística, 
capacidad muy importante, sin duda, para el autocontrol en el uso 
de la lengua, y también para el aprendizaje de lenguas extranjeras. 


Lo que yo afirmo y sostengo es que los tradicionales ejercicios 
escolares de análisis sintáctico no contribuyen al desarrollo de la 
conciencia lingúística. 


Y ello porque se centran generalmente en enunciados creados ad 
hoc para aprender a reconocer ciertas formas gramaticales, sus 
funciones y relaciones; no atienden a los significados y las 
intenciones de los hablantes dentro de contextos de comunicación 
concretos; y, además, se presentan simplificados (alejados, de este 
modo, de los usos reales) para que los alumnos no tengan que 
enfrentarse con problemas que exigen conocimientos demasiado 
especializados, problemas que se suscitan en enunciados del 
lenguaje ordinario. 


Y lo grave es que dedicamos un tiempo precioso a enseñar las 
rutinas del análisis sintáctico. Tiempo que sustraemos de otras 
actividades más apropiadas para desarrollar la conciencia 


lingúística de los alumnos, es decir, la capacidad de «mirar» la 
lengua y de hablar de ella. 


¿Qué actividades pueden contribuir al desarrollo de la 
conciencia lingúística? Lo primero que hay que dejar claro es 
que todo el proceso de aprendizaje de la lectura y de la 
escritura, desde su inicio (si este aprendizaje se entiende como 
algo más que el reconocimiento de grafías y la copia de 
enunciados), implica una importante actividad 
metalingúística, que el profesorado ha de activar, dosificar y 
canalizar prudentemente hacia la construcción progresiva de 
conocimientos explícitos sobre la lengua en uso. 


Esta actividad de reflexión sobre la lengua que va unida 
inevitablemente al aprendizaje de la lectura y de la escritura puede 
y debe intensificarse con ejercicios específicos de reflexión 
gramatical centrados en problemas que los alumnos manifiestan o 
que nosotros prevemos que les van a surgir. 


Estos ejercicios pueden ser de tipos muy diversos según su 
finalidad. En mi opinión, los ejercicios pueden situarse dentro de 
una doble escala cuyos polos son: 


Análisis (observar, comparar, distinguir, relacionar...) / producción 
de enunciados (manipular, reescribir, componer...). 


Uso del lenguaje ordinario / uso de metalenguaje gramatical. 


En efecto, hay ejercicios gramaticales en los que puede dominar el 
análisis, por ejemplo, cuando, en un paralelismo, se han de 
distinguir los elementos que son sintácticamente equivalentes y se 
ha de observar si hay oposición semántica entre alguno de estos 
elementos. En otros ejercicios puede dominar la producción, como 
cuando los alumnos transforman enunciados como «Caos 


circulatorio por la caída de vigas de un camión» en enunciados 
como «La caída de vigas de un camión provoca un caos 
circulatorio». 


En cuanto al uso del metalenguaje gramatical, es posible proponer 
actividades en las que se utiliza el lenguaje ordinario (o un 
metalenguaje muy reducido) y actividades que requieren un mayor 
conocimiento (y uso) del metalenguaje gramatical. Por ejemplo, la 
segunda actividad descrita en el párrafo anterior, en determinadas 
condiciones, puede consistir en transformar enunciados tomando 
como modelo otros semejantes, sin necesidad de usar términos 
gramaticales (aunque podría ser necesario advertir que en el 
enunciado que se ha de transformar no hay verbo, y que en el 
transformado se ha de usar algún sinónimo del verbo causar; 
también podría ser necesario hacer observar que las ideas de causa 
y de consecuencia ocupan posiciones distintas). En cambio, en la 
primera actividad que se propone en el párrafo anterior, es 
inexcusable conocer cierto metalenguaje gramatical. 


Lo más pertinente sería proponer una secuencia de actividades en 
las que el análisis (observar, comparar, distinguir...) se combine con 
la manipulación y composición de enunciados, de modo que todo 
ello conduzca a la construcción y ampliación de determinados 
conocimientos explícitos sobre la lengua. 


A lo largo de los años he publicado diversos trabajos en los que he 
mostrado formas de enfocar la reflexión gramatical que van más 
allá del análisis sintáctico y también he mostrado en diversos 
trabajos que es posible vincular la reflexión gramatical con el 
aprendizaje de la composición escrita30. 


7. La gramática en el marco del texto 


Que la reflexión gramatical debía salir de los límites de la oración 
para situarse en un marco textual y discursivo fue una idea que se 
extendió en los años noventa, al calor de la reforma educativa 
iniciada en ese momento. Se pensaba que de ese modo se salvaba el 


abismo que separa la reflexión del uso. Hoy ya no veo que se pueda 
establecer esta dicotomía entre texto y oración. El problema del 
lugar de la gramática en la enseñanza de la lengua creo que no está 
ahí: 


Por un lado, los contenidos gramaticales centrados en el texto 
pueden enfocarse de un modo formal y con escasa vinculación con 
la actividad comunicativa. De hecho, en los libros de texto se han 
introducido contenidos gramaticales relacionados, por ejemplo, con 
la cohesión, con el mismo enfoque que las descripciones de la 
estructura oracional. 


Por otro lado, muchos hechos de naturaleza textual y discursiva se 
manifiestan en el marco de la oración: el orden de las palabras, los 
procedimientos anafóricos, la relación entre tiempos verbales, la 
pasiva, las fórmulas explicativas, la coordinación de oraciones, la 
expresión de las relaciones de causa y consecuencia... 


No es tanto el cambio de espacio (de la oración al texto) lo que 
puede conciliar el aprendizaje del uso y los conocimientos 
gramaticales como otro modo de entender la reflexión gramatical. 
Se trata de una visión menos centrada en la descripción de 
esquemas gramaticales —aunque muchas veces haya que recurrir a 
estas descripciones— y más preocupada por la apropiación de 
recursos lingiísticos para actuar verbalmente en los diversos 
ámbitos de la vida social. A modo de resumen, destacamos los 
puntos siguientes: 


A vueltas con la gramática 


L. 


Parece fuera de toda duda que el rechazo de la gramática por 
algunos profesores se explica por la dificultad para establecer 
puentes entre los conocimientos gramaticales y el aprendizaje de 
destrezas discursivas. 


2 


Las dificultades para unir la enseñanza de las destrezas discursivas y 
los conocimientos gramaticales no se resuelven únicamente con 
método, ingenio, gracia... 


3. 


Hay obstáculos objetivos: contenidos irrelevantes (se aprende a 
describir aquello que ya se sabe hacer), exceso de 

abstracción, dominio de métodos descriptivos en los que las formas 
no se vinculan con los significados, poca presencia del juego 
lingúístico y de la manipulación como pasos previos a la 
conceptualización... 


4, 


El problema no es, por tanto, solo de método, sino que es necesaria 
una redefinición de los contenidos gramaticales pertinentes para el 
ámbito escolar. 


di 


Pero tampoco se resuelven con un cambio de contenidos: más texto, 
más discurso, más pragmática... El aire comunicativo y funcional de 
los currículos de mediados de los 90 no llevó a una redefinición de 
contenidos, sino que sobre los estratos de la morfosintaxis se han 
ido depositando los sedimentos de la gramática textual. Los 
alumnos transitan de unos a otros sin ver qué relación puede haber 
entre ellos. 


6. 


En el modelo tradicional, la gramática servía de eje organizador. 
Ahora sigue siendo el componente «más consistente», pero ya no 


hay un verdadero eje: un poco de gramática, un poco de 
vocabulario, un poco de lectura, un poco de escritura... todo 
desconectado. Veo preferible el eje gramatical, a través del que es 
posible ir a los textos (a condición de una buena poda de los 
contenidos gramaticales y de ciertos vínculos de la gramática con la 
retórica) que la atomización de los contenidos. 


Z. 


En la búsqueda de una relación entre la reflexión gramatical y el 
aprendizaje del uso de la lengua se pueden explorar estos dos 
caminos: de la gramática a la comunicación y de la comunicación a 
la gramática. El primero tiene menos prestigio entre los 
«innovadores», pero probablemente daría más frutos: una propuesta 
de este tipo sería mejor aceptada por una mayoría del profesorado 
—parece menos rupturista—; y que los profesores nos sintamos más 
seguros es una condición necesaria para que haya algún cambio. El 
problema de esta vía es llegar efectivamente a la comunicación, sin 
quedarse enredados en estériles discusiones sobre si suplemento o 
circunstancial, sobre si atributo o predicativo... 


8. 


El camino de la comunicación a la gramática a mí me seduce más: 
es más duro, pero más estimulante; me permite transmitir más 
interés a los alumnos... Pero tiene un problema muy importante: la 
dificultad para planificar las actividades gramaticales de modo que 
los conocimientos que se van construyendo sean sistemáticos. 


5. 


Por una vía o por otra, tres cosas me importan sobre todo lo demás: 
a) que los alumnos desarrollen su capacidad metalingúística, es 
decir, que sean capaces de «mirar» la lengua como un objeto y de 
hablar de ella; b) que algunos de sus conocimientos puedan ser 
reutilizados para diagnosticar, reparar y mejorar sus textos; c) que 
sus conocimientos gramaticales les permitan entender textos 
«metalingúísticos» como diccionarios y manuales de estilo. 


10. 


Y también tengo convicciones firmes sobre esto: que, en los años 
correspondientes a la primaria, el juego lingúístico y literario, la 
manipulación de enunciados, la resolución de problemas 
lingúísticos interesantes, la actividad metalingúística intensa 
aunque poco formalizada..., todo ello ha de constituir la base para 
un posterior interés de los alumnos por los aspectos más formales 
de la lengua. 


8. La reflexión gramatical a partir del uso de la lengua: un 
ejemplo 


Estoy convencido de que los aprendizajes más significativos 
relacionados con la gramática son los que nacen de la reflexión 
sobre los problemas vinculados a la lectura y la composición de 
textos. 


Pondré un ejemplo. Mis alumnos del Ámbito lingisístico-social (32 
ESO) debían elaborar un cuadro cronológico a partir de un artículo 
periodístico. En medio de la actividad se presentó el problema de la 
forma que debía darse a los enunciados (los alumnos tendían a 
copiar literalmente). Esto me dio ocasión para dedicar una clase a la 
reflexión sobre dos modos de redactar los enunciados que debían 
aparecer en la cronología: 


Oración: El ingeniero escocés James Watt inventa la máquina de 
vapor. 


Sintagma nominal: Invención de la máquina de vapor por el 
ingeniero escocés James Watt. 


La reflexión no consistió únicamente en una explicación mía, sino 
en la realización de una serie de actividades de clasificación de 
enunciados según estas dos formas y de transformación de una 
forma en otra, usando para ello titulares de prensa del tipo: 


El río Girona se desborda. (Desbordamiento del río Girona). 


Protesta de los vecinos de Mislata contra la privatización de la 
sanidad. (Los vecinos de Mislata protestan contra la privatización de 
la sanidad). 


Lo más importante es que esta actividad de reflexión gramatical 
estaba cargada de sentido, ya que el objetivo era adquirir recursos 
para redactar mejor los enunciados del cuadro cronológico. 


9. Reflexión gramatical en un marco comunicativo: las 
secuencias didácticas 


Suele haber acuerdo acerca de cuál debiera ser la finalidad principal 
de la reflexión gramatical: la mejora de las destrezas relacionadas 
con el uso (los usos) de la lengua. Los problemas vienen cuando se 
pasa a determinar qué contenidos son los más significativos en 
relación con esta finalidad y cómo abordarlos en el aula (cómo 
presentarlos, cómo secuenciarlos, cómo evaluarlos...). 


Para determinar este qué y este cómo hay que situarse en el marco 
del aprendizaje de la lectura y de la escritura. Una propuesta 
metodológica en este sentido es la que hace Anna Camps en el 
artículo «Proyectos de lengua entre la teoría y la práctica»31. 


Una secuencia didáctica se articula en torno a la composición de un 
género textual, es decir, a una clase de texto perteneciente a alguna 
de las esferas de la actividad social (un reportaje, un manifiesto, un 
escrito de solicitud, un guion radiofónico, un cuento fantástico, un 
folleto informativo, etc.). Para componer esta clase de texto, los 
alumnos han de aprender cosas sobre el género en cuestión, tanto 
en su dimensión comunicativa (función social, papel del emisor, 
modo de estar representado el destinatario...), como lingúística 
(estructura textual, registro...) y paralingúística (formato, 
tipografía...). Y, sobre todo, han de aprender a hacer cosas, es decir, 
a gestionar los diferentes aspectos que intervienen en la 
composición, desde el proyecto inicial al texto que será hecho 
público. 


Es en este marco comunicativo donde las actividades de reflexión 
sobre la lengua tienen sentido. 


¿Qué tareas ha de abordar el profesor al planificar la secuencia 


didáctica que más tarde llevará al aula? La tarea que tiene por 
delante reúne todos estos componentes: 


Determinación de los objetivos de la secuencia: 


Objetivos comunicativos: qué actividad discursiva se va a llevar a 
cabo, es decir, qué género de texto se va a componer. 


Objetivos de aprendizaje: qué van a aprender/aprender a hacer los 
alumnos para poder llevar a cabo la actividad discursiva. 


Conocimiento de las características del género de texto que será el 
eje de la secuencia didáctica (rasgos prototípicos). 


Elaboración de actividades que ayuden a los alumnos a planificar el 
texto que van a componer: 


Análisis, en textos modelo, de los rasgos prototípicos (discursivos y 
textuales) del género de texto que se ha de componer. 


Planificación de los contenidos (activación de conocimientos, 
búsqueda de información nueva...). 


Estructuración de los contenidos (uso de representaciones gráficas, 
como mapas conceptuales...). 


Elaboración de actividades que ayuden a los alumnos a 
resolver problemas de tipo local (mecanismos de cohesión, 
organización sintáctica, puntuación, ortografía...). 


Elaboración de actividades para sistematizar los aprendizajes 
realizados (por ejemplo, para apropiarse del metalenguaje 
gramatical a partir de las actividades efectuadas). 


Elaboración de actividades para el control del proceso de trabajo 
(fichas de recursos, de control, de autoevaluación). 


En definitiva, el debate sobre la gramática y su enseñanza no se 
debe separar del debate más general sobre la enseñanza y el 
aprendizaje del uso (los usos) de la lengua. La secuencia didáctica 


es buen modelo para esta integración. 


10. Del arte gramatical a la competencia comunicativa 


«Del arte gramatical a la competencia comunicativa» es el título del 
discurso leído por Salvador Gutiérrez Ordóñez en su recepción 
pública en la Real Academia Española el 24 de febrero de 2008. El 
discurso tiene tres partes: 


1. 

El arte gramatical. 

ps 

La competencia comunicativa. 
de 


La competencia comunicativa y las artes gramaticales. 


A continuación, describiré sucintamente el contenido de estas tres 
partes y, en la tercera, señalaré algunas limitaciones e incoherencias 
en el terreno de la relación entre la enseñanza de la gramática y la 
enseñanza de habilidades lingiístico-comunicativas. 


El arte gramatical 


En la primera parte de su discurso, Gutiérrez Ordóñez sigue la 
trayectoria de la expresión «arte gramatical» y concluye que el 
término arte (tomado del latino ars, equivalente al griego tTéxvVnN) ha 


adquirido una pluralidad de significados: 


Habilidades relacionadas con el habla, la lectura y la escritura. 


Disciplina que enseña habilidades para hablar, leer y escribir. 


Ciencia que describe el sistema de la lengua. 


Manual con la descripción del sistema de la lengua. 


El profesor Gutiérrez destaca que se produce, de este modo, un 
grave problema de homonimia: a los cuatro conceptos, 
perfectamente diferenciados, se les asigna el mismo término: TÉXVN, 
“arte”, “gramática”. Y, además, se definen del mismo modo: «arte de 
hablar y de escribir correctamente». Y concluye que no es aceptable 
esta definición para ninguna de las gramáticas que conozcamos, 
pues: 


el aprendizaje de cualquier gramática no asegura la competencia 
para hablar y escribir una lengua correctamente. Ninguna gramática 
constituye un verdadero manual del alumno para el aprendizaje y la 
mejora de las destrezas comunicativas de la lengua. 


Ante esta evidencia, Gutiérrez Ordóñez se pregunta cómo se explica 


la insistencia en definir las gramáticas por lo que no son ni pueden 
ser. Y responde que «es plausible pensar que las gramáticas 
constituían solo un factor del proceso de enseñar lengua» y que 
«eran manuales de referencia y de consulta destinados 
fundamentalmente a los profesores». 


La enseñanza de la lengua, afirma, seguía rutas más ligadas a la 
práctica y a los textos, como muestran los datos que se tienen sobre 
la organización, de la enseñanza de la lengua en la Grecia 
helenística y en Roma, enseñanza que se ocupaba de la ejercitación 
interrelacionada de las cuatro destrezas —leer, escribir, hablar y 
escuchar— y en la que participaban de forma complementaria la 
gramática —enseñanza de las letras, aprendizaje inicial de la 
lectura y de la escritura y ejercicios de imitación tras el análisis y 
declamación de los textos— y la retórica —ejercicios de 
composición y de declamación—. 


Este modelo de enseñanza continúa hasta el siglo XVIII, cuando se 
prescribe la enseñanza de la lengua nativa por la gramática de la 
Academia Española de la Lengua, ya sin el concurso de la retórica. 
Es este modelo —la memorización de las reglas gramaticales— 
contra el que arremete Américo Castro en su conferencia La 
enseñanza del español en España. 


La competencia comunicativa 


Gutiérrez Ordóñez afirma que, en la segunda mitad del siglo XX, el 
nacimiento y desarrollo de nuevas disciplinas como la pragmática, 
la psicolingúística, la sociolingúística, la etnolingúística, la 
lingúística del texto o el análisis del discurso conducen a un nuevo 
paradigma lingúístico, al que denomina «lingúística de la 
comunicación», cuyo objeto de estudio es la competencia 
comunicativa. En este punto, es necesario remitirse al trabajo de 
Luis González Nieto de 2001, Teoría lingúística y enseñanza de la 
lengua, cuyo núcleo es precisamente la caracterización de la 
lingúística de la comunicación y sus implicaciones para la 
enseñanza. 


La competencia comunicativa se diferencia «cuantitativa y 
cualitativamente» de la competencia lingúística (que había sido 
objeto de estudio de la lingúística estructural-generativista), aunque 
incluye el dominio de las reglas del sistema y de las unidades del 
léxico. 


La competencia comunicativa, en efecto, no se reduce a un saber (el 
conocimiento del código), sino que consiste en un saber hacer, es 
decir, en habilidades y destrezas necesarias para poner en 
funcionamiento el lenguaje al hablar, escuchar, leer y escribir. Estas 
habilidades y destrezas implican conocimientos prácticos sobre 
principios o normas pragmáticas, sociolingúísticas y 
conversacionales que aseguren una buena conducta y unas buenas 
relaciones comunicativas. Además, son necesarios conocimientos 
prácticos para «ensamblar enunciados de forma coherente» según la 
clase de texto que se esté produciendo. 


Finalmente, los conocimientos, habilidades y destrezas enunciados 
en los párrafos anteriores implican una competencia estratégica, es 
decir, «incluye recursos de autoobservación, corrección, mejora, 
adaptación..., de los mensajes a la situación y a los fines 
comunicativos». 


La competencia comunicativa y las artes gramaticales 


En este apartado final se abordan tres asuntos: 


L. 


La revisión del criterio de corrección, central en la gramática 
tradicional. 


Es 


El aprendizaje de las habilidades implicadas en la competencia 
comunicativa. 


de 


La enseñanza de la gramática. 


En este apartado, como anuncié al principio, no me limitaré a 
describir el contenido del discurso del profesor Gutiérrez, sino que 
señalaré las limitaciones que observo en su concepción de las 
habilidades comunicativas, de las que se deriva la imposibilidad de 
tratar adecuadamente el problema de la relación entre la enseñanza 
de la gramática y la enseñanza de las habilidades lingúístico- 
comunicativas. 


La revisión del criterio de corrección. El concepto de 
competencia comunicativa extiende el criterio de corrección al 
amplio abanico de valores que vamos adquiriendo desde la 
infancia al aprender la lengua. Estos valores son de naturaleza 
pragmática, sociolingúiística, conversacional, etc., y se 
presentan como normas de conducta comunicativa. Dicho de 
otro modo, al criterio de corrección gramatical se unen otros 
criterios para el buen uso de la lengua: la adecuación, la 
coherencia y la cohesión. 


Las habilidades implicadas en la competencia comunicativa. 
Las destrezas y habilidades implicadas en la competencia 
comunicativa equivalen a los conceptos clásicos de tTéxVN y 
arte, o conjunto de conocimientos prácticos que permiten 
aprender a hablar, comprender, escribir y leer. 


¿Cuál es la naturaleza de estas habilidades? ¿Cómo se aprenden? 
Para Gutiérrez Ordóñez estas habilidades lingúístico-comunicativas 
son automatismos que se ponen en marcha inconscientemente. Esta 
idea del carácter inconsciente y automático de la ejecución de estas 
destrezas es reiterativa. Y su aprendizaje requiere un proceso 
repetitivo, escalonado y programado hasta conseguir la 
automatización de los procesos. 


Pero, ¿las habilidades y destrezas que componen la competencia 
comunicativa son siempre automatismos que se ejecutan sin 
intervención de la reflexión y la conciencia sobre la práctica verbal 


que se está llevando a cabo? 


Es evidente que en la lectura intervienen muchos automatismos (el 
reconocimiento rápido de las grafías, la construcción de 
proposiciones básicas, etc.). Pero la relectura cuando se ha perdido 
el referente de un pronombre o de sintagma como «este hecho», «los 
incidentes» o «este incremento» y su recuperación en un enunciado 
anterior, ¿se trata de un mecanismo automático? La extracción o 
construcción de las ideas principales a partir de unos objetivos de 
lectura, ¿es una operación automática? Y la representación gráfica 
de los contenidos de un texto a medida que se lee, como una 
estrategia para facilitar la comprensión de la relación entre las 
ideas, ¿forma parte de la lectura?, ¿es un automatismo?, ¿y qué 
decir del juicio del lector acerca de la forma del texto, de la 
adecuación de su estilo? 


También la escritura requiere de automatismos, por ejemplo, la 
correspondencia entre fonemas y grafías, las normas ortográficas y 
reglas gramaticales como la concordancia o la correlación de 
tiempos verbales. Pero, ¿en la planificación de un texto se procede 
por automatismos o es necesario conocer las convenciones del 
género textual?, ¿son siempre automatismos el uso de mecanismos 
de cohesión como los conectores y los procedimientos de referencia 
interna o es necesario releer para ajustar estos mecanismos de modo 
que la textura quede asegurada? El mismo orden de las palabras en 
la oración, ¿no está sujeto a las necesidades de situar en la posición 
inicial la información que funciona como tema para de este modo 
asegurar la cohesión entre enunciados?, ¿cuántas veces no hemos 
de corregir nuestros textos para que este mecanismo funcione 
adecuadamente? Sin olvidar la necesidad de ajustar con precisión 
nuestro registro según la clase de texto, el tema de que se trata, la 
intención, el tipo de destinatario, etc. 


Muchos de los ejemplos que he dado en los párrafos anteriores 
pertenecen a la competencia estratégica, es decir, en palabras del 
propio Gutiérrez Ordóñez, los «recursos de autoobservación, 
corrección, mejora, adaptación... de los mensajes a la situación y a 
los fines comunicativos». ¿Cómo es posible aceptar este componente 
estratégico de la competencia comunicativa y más tarde olvidarse 
de él? 


Efectivamente, muchas de las habilidades lingúístico-comunicativas 
no son simplemente destrezas, sino estrategias, es decir, 
«procedimientos de carácter elevado, que implican la presencia de 
objetivos que cumplir, la planificación de las acciones que se 
desencadenan para lograrlos, así como su evaluación y posible 
cambio».32 


¿Cómo se aprenden estas habilidades lingúístico-comunicativas? La 
respuesta, que se da más adelante, es muy vaga: «Para hablar y 
escribir bien se necesita una varita de mago que con su magnetismo 
ordene las virutas en una construcción donde nada sobra, nada falta 
y nada se sostiene. Y esto se consigue con ensayo y corrección, 
ensayo y corrección, ensayo y corrección». 


Pero, más allá del mundo de la magia, ¿qué criterios guían el 
ensayo y la corrección?, ¿cómo interviene la reflexión sobre la 
situación comunicativa?, ¿cómo intervienen los conocimientos 
explícitos sobre la lengua y las prácticas discursivas?, ¿o todo es 
inconsciente y automático? 


La enseñanza de la gramática. El conocimiento de la gramática, 
es decir, del código o sistema de la lengua, constituye 

la competencia lingúística, uno de los componentes de la 
competencia comunicativa. Este conocimiento se adquiere por 
«el uso común del hablar», en palabras de Juan de Valdés 
citadas por el profesor Gutiérrez. No se aprende en los 
manuales de gramática. 


Pero Gutiérrez Ordóñez advierte, con razón, que «la competencia 
lingúística que el niño asimila en el proceso natural de adquisición 
es muy reducida»: afecta únicamente al lenguaje oral en el registro 
coloquial. 


En el uso formal de la lengua, especialmente en la escritura, se 
deberán aprender determinados conocimientos gramaticales que no 
se adquieren espontáneamente en el contexto familiar. 


Pero, ¿qué conocimientos gramaticales son estos? Y, sobre todo, 
¿cómo se aprenden de modo que sean conocimientos vinculados a 
un saber hacer? 


En el discurso no hay respuesta para estas preguntas. Se admite que 
en general las aportaciones de la sintaxis, de la pragmática, del 
análisis del discurso o de la lingitística del texto «son muy útiles 
para no cometer errores estructurales y formales en el género en 
que se escribe, para evitar incoherencias y ambigiiedades, para no 
dejar cabos sueltos, para disponer de recursos y de técnicas de 
creación...». Pero, ¿cómo se incorporan las aportaciones de estas 
ciencias del lenguaje a los procesos de enseñanza y de aprendizaje? 
No hay respuesta. 


Y llegamos a la gran pregunta: 


¿Se debe explicar gramática? ¿Tiene que alcanzar el alumno un 
conocimiento explícito de la estructura fónica, morfológica, 
sintáctica, léxica y discursiva de los textos? ¿Debemos explicar algo 
de historia, de la extensión y de las variedades de nuestra lengua? 
¿Es necesario que conozcan los rasgos que definen y caracterizan el 
lenguaje humano? 


Ya antes, como hemos observado, el profesor Gutiérrez Ordóñez 
señalaba la necesidad de aprender mecanismos lingúísticos 
necesarios para el uso formal de la lengua que no se adquieren 
mediante «el uso común del hablar». Pero la cuestión que se plantea 
ahora no es esta. Lo que ahora se somete a discusión es si el 
conocimiento de la lengua ha de ser un objetivo de la enseñanza al 
igual que lo es el conocimiento de la historia, del arte o de las 
ciencias naturales, porque su respuesta es: Si nadie pone en duda la 
necesidad de conocer la estructura de una catedral gótica, ¿no 
hemos de estudiar el entramado de la más hermosa catedral que 


haya construido jamás el hombre, el lenguaje? 


Se está hablando, pues, de la gramática como objeto de 
conocimiento, como disciplina diferente a aquella que tiene como 
objeto la enseñanza de habilidades lingiístico-comunicativas. Esta 
separación de la enseñanza de la lengua en dos disciplinas 
diferentes se defiende explícitamente: 


Al referirnos a la enseñanza de la lengua, debemos evitar errores del 
pasado y no confundir bajo la misma denominación lengua 
española dos disciplinas diferentes: 


La práctica o aplicada, que enseña el «arte de hablar y escribir 
correctamente», o, en términos más modernos, la competencia 
comunicativa. 


La teórica, que enseña las estructuras, funciones, historia y 
variedades de ese objeto de conocimiento que es la lengua española. 


Aunque se hallen en relación, se diferencian en naturaleza, 
objetivos, programación, temporalización y criterios de evaluación. 


Conclusiones 


L. 


El texto que discutimos es muy interesante por el análisis de los 
significados que ha ido adquiriendo el término «arte gramatical», en 
el que se distingue, por un lado, las habilidades (arte o TÉXVN) y su 
enseñanza y, por otro, la gramática como ciencia que describe el 


sistema y los manuales en los que se presenta esta descripción. 
e 


A la enseñanza de las habilidades lingiístico-comunicativas 
(competencia comunicativa) se le da preeminencia sobre la 
enseñanza teórica de la gramática. 


de 


Al concebirse las habilidades como automatismos inconscientes, que 
se han de interiorizar mediante la ejercitación repetitiva, no se deja 
un lugar para el aprendizaje reflexivo (aprendizaje de estrategias), 
que implica una importante actividad metalingiística desde el 
momento mismo en que se inicia el aprendizaje de la lectura y de la 
escritura. El resultado es que las habilidades implicadas en la 
competencia comunican, por una parte, y el sistema de la lengua, 
por otra, aparecen como objetos de aprendizaje completamente 
separados. 


4. 


La separación entre el aprendizaje de habilidades (concebidas como 
automatismos) y el aprendizaje de la gramática como disciplina 
impide abordar algunos de los principales problemas de la didáctica 
de la lengua: ¿qué conocimientos gramaticales explícitos son 
necesarios para un uso consciente de la lengua?, ¿cómo se 
construyen estos conocimientos en un trabajo centrado en el 
aprendizaje del uso?, ¿cómo se integran los conocimientos 
gramaticales dentro de las actividades para el aprendizaje del uso? 


de 


La enseñanza de la gramática, desligada como hemos visto del 
aprendizaje de las habilidades lingiístico-comunicativas, se propone 
como una disciplina autónoma, con sus propios objetivos, criterios 
de programación y de evaluación totalmente diferentes. 


6. 


Por último, estas incoherencias y limitaciones que señalamos 
evidencian una distancia radical entre los lingiistas y quienes 


reflexionan e investigan en didáctica de la lengua. Es curioso que en 
la bibliografía que acompaña al discurso que comentamos no haya 
ninguna referencia a las investigaciones y trabajos que desde la 
Didáctica de la lengua y de la Psicología del aprendizaje abordan 
los problemas del aprendizaje de la lectura y de la escritura, entre 
ellos, del papel que en este aprendizaje juega la competencia 
metalingúística. 


El papel de los lingiistas no es indicar cómo se ha de enseñar la 
lengua y para qué. Pero cuando se ocupan del tema, deberían tener 
en cuenta las investigaciones que aportan respuestas, siempre 
provisionales, a los problemas que se plantean desde la didáctica de 
la lengua. 


Sexta parte: Leer y escribir en internet 


El texto electrónico no comporta únicamente la aparición de nuevas 
modalidades de producción y transmisión de los textos escritos, sino 
que también supone, como afirma Roger Chartier, «una mutación 
epistemológica fundamental», tanto desde el punto de vista del 
autor como del lector. Desde el punto de vista del autor, los 
formatos hipertextuales e hipermedia abren el camino a formas de 
organización textual basadas en una lógica no lineal, abierta, 
relacional, que sustituye la lógica lineal y deductiva típica de los 
textos escritos en papel, y que permite la utilización de nuevos 
esquemas de argumentación y de construcción del sentido. 


César Coll: Lectura y alfabetismo en la sociedad de la 
información.33 


1. La lectura y la sociedad del conocimiento 


El título de este apartado lo he tomado de un artículo de J. A. 
Milán34. La idea con que se abre el texto expone que en la sociedad 
digital son necesarias habilidades avanzadas de lectura para poder 
recorrer, integrar y asimilar la colosal acumulación de datos que 
internet pone a nuestra disposición. El desarrollo humano no 
avanza en zigzag ni a saltos, sino que normalmente construye sobre 
lo anterior. La lucha por comprender y utilizar las nuevas 
tecnologías digitales exige muchas cosas nuevas, sí; pero presupone 
las antiguas. Y la más importante de ellas es la lectura. 


Esta idea es clave para abordar los retos del alfabetismo tal como se 
entiende en la cultura digital. Cabe el riesgo de que la obsesión por 
la alfabetización en TIC y por la atención a las exigencias de las 
nuevas formas de lectura propias de los nuevos entornos y medios 


de comunicación acabe por hacernos olvidar que en la base misma 
de este nuevo concepto de alfabetismo están las competencias 
complejas de lectura. 


El medio digital no sustituye a los libros, sino que será la educación 
en la multiplicidad de los soportes y modalidades de la información 
lo que les va a permitir a nuestros alumnos aprender a moverse en 
un medio como el digital, extremadamente variado y flexible. 
Además, la educación escolar de hoy (con el apoyo de los libros de 
texto y materiales complementarios) ha de intentar también 
proporcionar herramientas para la interpretación de los gráficos, 
esquemas y yuxtaposición de imágenes, pues ello resulta de especial 
utilidad para manejarse en un medio mixto como el que supone el 
mundo virtual. Sin el desarrollo de las capacidades lectoras, 
nuestros ciudadanos acabarán accediendo a las redes solo para 
comprar y bajarse canciones, para charlar y pescar un dato, pero 
carecerán de la habilidad de navegar con eficiencia y 
aprovechamiento por los océanos de información. No sabrán utilizar 
sus contenidos y construir con ellos unos conocimientos que además 
luego puedan comunicar. 


Este aspecto comunicativo del uso de internet es fundamental para 
el autor del ensayo. A diferencia de los medios tradicionales, 
advierte, internet es un canal que va de muchos hacia muchos: el 
ciudadano de la red es tanto un receptor, un usuario de 
informaciones, como un emisor, un creador de mensajes destinados 
o a una persona (correo electrónico), a un grupo (listas de 
distribución) o al público (webs, páginas personales). Pues bien, la 
práctica de la lectura no es solo un entrenamiento para la 
comprensión, para la decodificación, sino la base más firme para la 
comunicación con otros. Y esto es así porque la lectura no solo 
ayuda a organizar nuestros mundos conceptuales y sensibles, sino 
que nos enseña a jerarquizar y organizar los conceptos que hemos 
construido para transmitírselos a otros. 


Y esta importante reflexión termina del siguiente modo: 


Ahora sabemos que quienes, desde el sistema educativo y las 
editoriales, desde los hogares y bibliotecas luchaban por la lectura, 


estaban también trabajando por la sociedad de la información y del 
conocimiento: antes de que existiera. La sociedad en su conjunto 
tiene que defender la práctica extensa y gozosa de algo en lo que ya 
no nos jugamos sólo la pervivencia cultural, sino la entrada en la 
sociedad del mañana. 


2. Leer y escribir en la era digital 


¿Qué significa leer y escribir en la era digital? Contestamos a esta 
pregunta resumiendo las ideas principales en cinco puntos: 


Leer en la era digital significa leer en nuevos medios de 
comunicación 


Mediante nuevos géneros de textos, en nuevas situaciones de 
lectura. 


Ello significa a su vez que, para satisfacer los objetivos personales, 
para participar en actividades sociales, para aprender en el ámbito 
escolar, pero también a lo largo de toda la vida, para efectuar las 
actividades laborales..., es decir, para actuar en las diferentes 
esferas de la actividad social, es ineludible usar estos nuevos medios 
de comunicación y participar en estas nuevas situaciones de lectura. 


Nos estamos refiriendo a los sitios webs de ayuntamientos, de 
bibliotecas públicas, de asociaciones culturales, de organizaciones 
dedicadas a la cooperación, etc. Nos referimos también a la prensa 
digital, a los portales educativos, a sitios en los que se elaboran 
cooperativamente los contenidos, como es el caso de la Wikipedia... 


Es inconcebible la actividad social sin estos nuevos medios. Hasta el 
punto de que hablar de «nuevos» ya comienza a ser inadecuado. 
Para muchas personas estos medios son los medios a secas, sus 
medios, los de la época en que han nacido y que han de utilizar 


para lograr objetivos personales y ejercer la ciudadanía. 


Leer en la era digital significa leer nuevos textos 


Con características muy diferentes a los tradicionales. 


La pantalla no significa solo un cambio de soporte, sino una 
modificación profunda en el modo de estar organizados los 
contenidos. En pantalla leemos hipertextos, es decir, una serie de 
fragmentos textuales vinculados entre sí de tal modo que las 
unidades puedan leerse en distinto orden, permitiendo así que los 
lectores accedan a la información siguiendo distintas rutas. 


En esta definición de PISA se recogen dos importantes 
características de esta clase de textos: la estructuración no lineal de 
las informaciones y la posibilidad de que el lector recorra el texto 
siguiendo caminos diferentes según sus objetivos de lectura. 
Estamos pues ante un modo de leer sustancialmente diferente del 
que demanda el texto lineal. 


Junto a esta característica que separa radicalmente el texto digital 
del texto impreso, hay que tener en cuenta otras dos igualmente 
determinantes para la práctica lectora: la concurrencia de diferentes 
lenguajes (verbal, imagen estática, imagen dinámica, sonido...) y la 
posibilidad de interacción que se le ofrece al lector en muchos 
medios. 


Leer en la era digital significa poner en juego nuevos contenidos 


Unos conocimientos, unas habilidades y unas estrategias diferentes 
a las requeridas en la lectura tradicional. 


Algunas de las nuevas competencias requeridas para leer en la web 
son: 


Saber juzgar la utilidad de una web para los propios objetivos, así 
como valorar su fiabilidad. 


Saber establecer los objetivos de lectura para poder trazar los 
propios itinerarios por el hipertexto. 


Saber navegar con la ayuda de los menús e índices que nos 
proporciona el mapa de los contenidos de la web. 


Saber poner en relación los diferentes medios (verbales y no 
verbales) para construir los significados. 


Saber buscar, archivar y recuperar la información mediante 
etiquetas, especialmente en el uso de los marcadores sociales, que 
permiten cooperar en la catalogación de la información y compartir 
su uso. 


Saber identificar en los sitios webs los espacios destinados a la 
participación de los lectores (foros, comentarios a las noticias, 
posibilidad de imprimir los textos, etc.), así como las normas que 
regulan esta participación. 


Leer en la era digital implica un nuevo significado del término 
«alfabetismo» 


Esta nueva alfabetización incluye las competencias lectoras 
tradicionales (adaptadas a las nuevas formas de lectura) junto a las 
nuevas competencias. 


El hecho de que la lectura en soporte digital esté mediatizada por la 
tecnología hace que en el actual concepto de alfabetismo se 
incorporen también los conocimientos tecnológicos necesarios para 
leer. Pero no se ha de identificar el alfabetismo digital con el 
conocimiento de las tecnologías. 


Concebir de este modo la alfabetización nos lleva a declarar la 
necesidad de que estas competencias se conviertan en objetivos 
educativos, lo que nos conduce hasta el último punto. 


Leer en la era digital significa garantizar la alfabetización 


Es decir, la escuela ha de garantizar a los escolares la alfabetización 
en las destrezas implicadas en las nuevas situaciones de lectura. 
Unos objetivos educativos que han de estar presentes en el currículo 
de las áreas de lenguas, pero también en el conjunto de las 
materias, pues es en ellas donde se contextualiza el aprendizaje de 
la competencia lectora al usar la lectura para aprender los 
contenidos correspondientes. 


A nadie se le escapa que esta integración exige importantes 
cambios. En el área de lengua, es necesario que se sigan las 
prescripciones del currículo, cuyo eje son las habilidades 
lingúístico-comunicativas. La realidad es que en esta área sigue 
predominando un modelo de enseñanza centrado en la transmisión 
de informaciones sobre la lengua, lo que lleva a distraer tiempo y 
esfuerzos de los principales objetivos: el aprendizaje de la lectura y 
la escritura. En este contexto es difícil abordar las nuevas 
competencias exigidas por la lectura en soporte digital. 


En general, en el conjunto de las áreas son necesarios cambios 
metodológicos: los alumnos, con la guía del profesorado, han de ser 
los protagonistas de la construcción del conocimiento a partir de las 


informaciones obtenidas en diversas fuentes, entre ellas, la red. Ello 
no será posible cuando el libro de texto sea la fuente fundamental 
(a veces la única). 


Por otra parte, es necesaria la adecuación de los espacios y los 
entornos de aprendizaje: las nuevas necesidades de la alfabetización 
no se pueden conseguir con visitas esporádicas al aula de 
informática, sino que se ha de ir extendiendo la posibilidad de que 
los alumnos tengan acceso continuado a internet en sus aulas y en 
las bibliotecas escolares. Ello requiere una modificación de estos 
espacios para adecuarlos a la integración efectiva de internet en las 
actividades de aprendizaje. 


3. Diez consejos sobre el blog del profesor 


Los blogs son medios de comunicación con muy diversas funciones 
y muy flexibles en cuanto a su diseño y estilo comunicativo. Pero 
hay unas normas básicas —derivadas de las características del blog 
como medio de comunicación— que no pueden ser desconocidas, 
aunque sea para transgredirlas si se cree conveniente hacerlo. 
Algunas de estas normas son comunes para todos los ámbitos de 
comunicación; otras son específicas según el ámbito al que el blog 
pertenece: personal, profesional, corporativo... Los blogs educativos 
participan de estas normas generales y reclaman unas normas 
específicas de acuerdo con su función. En el libro Escribir en 
internet, dirigido por Mario Tascón35 se afirma: 


El bloguero tiene autonomía de decisión sobre el contenido y el 
diseño de su medio de comunicación, y puede transgredir cualquier 
norma básica de comunicación si le apetece. 


A pesar de esta afirmación, el resto del capítulo dedicado a los blogs 
está lleno de normas, y consejos. La norma se transgrede cuando se 


conoce, y se reconoce la transgresión cuando el lector tiene una 
expectativa y esta se incumple. 


Desde que se comenzó a analizar lo que algunos llamaron «la 
revolución de los blogs»36, fueron frecuentes los decálogos con 
consejos para administrar con acierto un blog y para redactar 
buenos posts. No se trataba de reglas impuestas por ninguna 
autoridad, sino consejos que nacían de la reflexión de los propios 
blogueros, quienes no solo estaban construyendo nuevos espacios de 
comunicación, sino que a veces tomaban distancia y observaban lo 
que estaban haciendo. Uno de los decálogos que tuvo una influencia 
fue notable fue Diez consejos para una bitácora, de Rebecca 
Blood37. 


El ámbito educativo no fue ajeno a esta necesidad de tomar el blog 
como objeto de observación, y de ahí nacieron algunos decálogos 
que guiaron sin duda a muchos profesores que se iniciaban como 
autores de blogs. Es necesario nombrar al menos dos de 

ellos: Decálogo para la legibilidad de un blog, de Bea Marín38 y 
Tridecálogo sobre edublogs39, firmado por Lourdes Domenech, 
Fede Luque, Bea Marín, Irene Martínez, Joan Sedeño e Isidro Vidal. 


Para elaborar el siguiente decálogo he tomado como modelo el 
Tridecálogo sobre edublogs ya citado. También he releído el 
capítulo sobre blogs de Escribir en Internet, citado más arriba. Pero, 
sobre todo, he echado mano de mi propia experiencia como autor y 
lector de blogs educativos. 


10 consejos sobre el blog del profesor 


1. 


Incluye un texto de presentación como página estática («Quién soy», 
«Acerca de este blog»...) con información sobre el autor (datos 
personales, centro, materia, nivel educativo, objetivos del blog...). 


2, 


Si en el blog participan los alumnos, indica la autoría de las 
entradas y específica cuáles pertenecen al profesor. 


eS 


Muestra en la barra lateral las categorías mediante las que se 
clasifican los posts o entradas. Asigna siempre al post la categoría 
que le corresponda y añade etiquetas a cada post (palabras clave) 
para facilitar las búsquedas. Distingue entre categorías (función 
clasificadora) y etiquetas (función descriptiva). 


4. 


Incluye en la barra lateral una selección de enlaces a sitios que 
puedan interesar a los alumnos. Incluye los enlaces de los blogs de 
los alumnos, si los hubiera. Clasifica los enlaces y pon un título a 
cada clase. 


5. 


Redacta titulares breves, que creen interés y que describan 
claramente el contenido. 


6. 


Combina en tus posts el lenguaje verbal con otros lenguajes, de 
modo que tus alumnos experimenten como lectores este aspecto tan 
importante de la comunicación digital. 


pS 


No hagas posts muy largos, pues su excesiva longitud dificulta la 
lectura. Gana en profundidad, mediante los hipervínculos, lo que 
pierdes en extensión. 


8. 


En la redacción del post, busca el equilibrio entre un estilo formal y 
la informalidad de la conversación hablada. Evita tanto la distancia 
excesiva como el «coleguismo». 


3. 


Incita a la participación de los alumnos en los comentarios: enseña 
las normas de cortesía básicas para su redacción. 


10. 


Si los alumnos tienen sus blogs de aula, haz el seguimiento usando 
tu blog para comentar los problemas de interés general y para 
proporcionar instrucciones y ayudas. Crea una página estática para 
proporcionar normas generales y para atender las consultas en los 
comentarios. 


Séptima parte: Currículo, programa, libro 
de texto 


Es terrible reconocer que la escuela todavía funciona como si los 
libros y las bibliotecas no existieran, en una época en que estamos 
poniendo en tela de juicio nuestra propia idea de libro y de 
biblioteca. 


Emilia Ferreiro: Cultura escrita y educación.40 


1. ¿El libro de texto es el currículo? 


Oímos muchas veces decir cosas como estas: «Sí, me gustaría 
dedicar más tiempo a las actividades de lectura y de escritura, pero 
no me da tiempo a terminar el programa» o «El trabajo por 
proyectos está muy bien, pero, ¿cómo hago para abarcar todo el 
currículo». 


En efecto, sabemos que una metodología basada en la actividad de 
los alumnos (observación, búsqueda de información, reflexión 
sobre lo observado o leído, sistematización de conceptos, 
composición de textos o preparación de exposiciones orales para 
comunicar lo aprendido, etc.) requiere procesos de trabajo de una 
cierta complejidad y, por tanto, de una cierta duración. 


Y sabemos que esta metodología es imprescindible para 
aprendizajes complejos y de alto nivel, como son los que se refieren 
al desarrollo de la competencia comunicativa, es decir, la capacidad 
para interactuar mediante el lenguaje en los diversos ámbitos 
sociales. 


Pero son precisamente estos aprendizajes sobre el uso del lenguaje 


en las diferentes esferas de la actividad social los que constituyen el 
eje del currículo. ¿Qué contradicción hay aquí?, ¿atender 
adecuadamente el currículo nos impide «desarrollar 
adecuadamente» el currículo? 


Permítanme recordar algunas nociones sobre lo que se entiende por 
«currículo» y su desarrollo. A quien ha cursado un máster de 
Secundaria, le habrán hablado de ello, pero no es seguro que le 
diera la importancia que tiene, quizá porque veía estos problemas 
todavía muy alejados de su práctica docente. 


¿Se me permitirá recordar algo que debería formar parte de la 
formación básica del docente? 


El currículo, en su primer nivel de formulación, establece las 
intenciones educativas y traduce estas intenciones en objetivos de 
aprendizaje, en contenidos y en criterios de evaluación que tienen 
una formulación muy general, muy alejada todavía de la práctica 
del aula. La responsabilidad, en este nivel, la tienen las 
administraciones educativas. 


En un segundo nivel, más próximo al aula, el currículo prescrito por 
la administración educativa es concretado por los claustros de los 
centros escolares en la forma de proyectos educativos de centro. 
Esta concreción se ha de hacer de acuerdo con las características del 
entorno social y cultural del centro.41 


Todavía le queda al profesorado otro nivel de responsabilidad en la 
concreción del currículo: la planificación de las actividades de aula. 
Somos los profesores (individualmente o en grupos de trabajo) 
quienes hemos de traducir el proyecto de centro en actividades y 
tareas de aprendizaje. 


¿Qué está diciendo un profesor cuando afirma que no puede, por 
ejemplo, trabajar por proyectos porque un currículo recargado de 
contenidos le impide dedicar tiempo a lo que no sea explicar 
gramática, figuras literarias, métrica o el mester de clerecía y el 
mester de juglaría? 


Lo que está diciendo es que la traducción que los libros de texto 
hacen del currículum es el currículum. Que los contenidos que los 


libros de texto nos ofrecen son los obligatorios. Y que la 
metodología que implican estos contenidos es la idónea para lo que 
es obligatorio enseñar. 


Pero lo que hay detrás de todo esto es la renuncia por parte del 
profesorado a interpretar, adecuar, concretar el currículum oficial 
de acuerdo con el contexto educativo. La renuncia a determinar qué 
es realmente relevante y a explorar las formas de trabajo más 
adecuadas en relación con los diversos tipos de aprendizajes. 


Se podrían poner muchos ejemplos de contenidos de lengua y de 
literatura que los libros de texto imponen como relevantes y 
necesarios y no lo son en absoluto. Serían prescindibles, si tomamos 
como criterio el horizonte de las competencias básicas. 


También se podrían poner muchos ejemplos de contenidos 
conceptuales que podrían integrarse dentro de tareas complejas de 
lectura y de escritura y que no requerirían tediosas lecciones, 
tediosas clases, tediosos exámenes. Precisamente, los libros de texto, 
además de acumular contenidos que en absoluto están justificados, 
los trocean y separan, acentuando de esta manera su sinsentido. 


Sirvan estas notas para invitar a identificar mejor el problema: este 
no se encuentra —o no solo— en el currículo; está en la dificultad 
que tenemos —cuando no la renuncia absoluta a hacerlo— para 
interpretarlo y para concretarlo; está en la identificación que 
hacemos entre currículo y libro de texto; está, en definitiva, en el 
desenfoque de nuestros afanes: quizá dedicamos mucho tiempo a 
buscar el modo de transmitir conocimientos que en sí mismos no 
tienen ya demasiado sentido, en vez de dedicar tiempo y energías a 
tratar de traducir las prescripciones del currículo en formas de 
trabajo que conduzcan al aprendizaje de destrezas lingiístico- 
comunicativas. 


Soy consciente de que el cambio de modelo —del programa cerrado 
a un currículo más abierto— entraña dificultades, exige tiempo y 
trabajo en equipo. Pero un mal diagnóstico dificulta la resolución 
del problema. 


2. El libro de texto entre la realidad y el deseo 


Cuando ponemos en cuestión el libro de texto como recurso 
educativo —yo lo he hecho en diferentes ocasiones— solemos 
criticar sus insuficiencias y el modelo didáctico al que responde, 
pero no nos paramos a explicar las razones de su permanencia. Y las 
propuestas alternativas se sitúan en un marco ideal, del que 
podemos poner muy pocos ejemplos. 


Ahora bien, ¿qué críticas admiten los libros de texto de Lengua 
castellana y Literatura? 


El predominio de aprendizajes conceptuales. 


Solemos criticar el predominio de los aprendizajes conceptuales, 
siendo que el objeto de aprendizaje son destrezas para la diversidad 
de usos de la lengua. El peso de los contenidos conceptuales no se 
manifiesta solo en la importancia que se les da a las informaciones 
sobre la gramática y la historia literaria, sino que afecta incluso a 
apartados dedicados a habilidades lingúísticas. La consecuencia es 
la aplicación de un modelo didáctico preferentemente expositivo. 


La atomización de los aprendizajes. 


Criticamos también la estructura de las unidades didácticas, que no 
se caracterizan precisamente por la unidad, sino por la 
yuxtaposición de apartados con poca o ninguna relación entre sí: 
comprensión lectora separada de la escritura; actividades de 


escritura que no se apoyan en lecturas que sirvan como modelo; 
desvinculación radical de los conocimientos sobre la lengua 
(vocabulario, ortografía, gramática, variedades de uso...) del 
aprendizaje de destrezas de lectura y de escritura; etc. 


La enseñanza real de la lectura y la escritura. 


Podemos criticar asimismo el modo como se aborda la enseñanza de 
destrezas lingiísticas y comunicativas. Ya se ha hecho referencia a 
la separación de las prácticas de lectura y de escritura, cuando en la 
realidad van unidas. Pero también hay que señalar que muchas 
veces las actividades de comprensión no tienen objetivos de 
aprendizaje claros y parecen más ejercicios para comprobar que se 
entiende un texto (a veces solo literalmente) que actividades para 
aprender a comprender. Asimismo, suelen faltar los textos reales 
que usamos en las actividades sociales. 


Las estrategias de lectura y de escritura. 


¿Son relevantes los contenidos gramaticales en relación con el 
aprendizaje del uso de la lengua? También echamos de menos que 
haya alguna relación entre los conocimientos sobre la lengua 
incluidos en las unidades didácticas y las actividades de lectura y de 
escritura. Algunos profesores consideramos que para que esta 
vinculación se pueda dar hay que cambiar el enfoque de la 
gramática. Más que una descripción de estructuras al margen del 
uso habría que adoptar una perspectiva funcional: no importa tanto 
cómo es una forma gramatical sino para qué y en qué condiciones 
la usamos. Este cambio de perspectiva también afecta a la selección 
de los contenidos: no todo lo que se suele incluir en los libros de 


texto es relevante para el aprendizaje del uso. 


La enseñanza de la literatura o educación literaria. 


Finalmente, con respecto a la enseñanza de la literatura, se 
demanda una perspectiva más claramente puesta en el lector y en 
las destrezas necesarias para la comprensión y valoración de textos 
literarios —educación literaria—. Y ello se echa de menos incluso 
entre muchos profesores que defienden una organización histórica 
de los contenidos. 


3. ¿Son eficaces estas críticas a los libros de texto? 


Deberíamos tener en cuenta que, si el libro de texto se erige como 
recurso didáctico hegemónico, a pesar de las críticas indicadas, la 
razón podría ser que para una mayoría del profesorado es una 
herramienta imprescindible. 


La mayoría del profesorado necesita unos materiales didácticos que 
le proporcionen una organización temporal de los contenidos que 
prescribe el currículo: 


un repertorio de actividades de aprendizaje y 


unas actividades de evaluación. 


Y el profesorado se aferra al libro de texto porque le da respuestas 
(aunque no sean satisfactorias) a estas demandas, aunque no le 
satisfaga completamente (incluso, aunque le satisfaga poco). Los 
libros de texto son como son para poder cumplir las funciones que 
el profesorado les pide. 


¿A quién estamos censurando, pues, cuando criticamos los libros de 
texto?, ¿a un profesorado que mayoritariamente usa un recurso que 
le es necesario?, ¿a una industria editorial que proporciona el tipo 
de recurso que la mayoría del profesorado reclama? 


Si dirigimos la censura hacia el profesorado que usa el libro de 
texto, me temo que estamos pretendiendo que la mayoría sea capaz 
de atreverse a modificar radicalmente su práctica educativa: una 
práctica que proporciona seguridad y confianza en el trabajo, lo que 
es mucho más recomendable que la improvisación y el caos. 


Quienes prescindimos del libro de texto hemos de recordar lo 
costoso que ha sido aprender a planificar la enseñanza 
autónomamente, tanto en unidades didácticas concretas como en 
periodos amplios. Hemos de recordar también el duro aprendizaje 
que hemos debido hacer para elaborar nuestros propios materiales y 
recursos. Y hemos de tener presente, finalmente, que este esfuerzo 
ha debido ser todavía mayor si el cambio de modelo educativo lo 
hemos tenido que hacer sin equipos de trabajo estables, sin poder 
colaborar y compartir nuestras ideas, sin tener a nadie con quien 
reflexionar sobre nuestros éxitos y fracasos. 


Y la minoría que hemos sido capaces de hacer este recorrido desde 
la tiranía del libro de texto a la «autonomía» profesional, ¿estamos 
por ello autorizados a desacreditar a quienes no han dado muestra 
de tanto «heroísmo»? 


4. Salir del círculo vicioso 


Estamos, pues, dentro de un círculo vicioso que se puede formular 
de este modo: 


Un profesor no abandonará el libro de texto si no encuentra buenas 
razones para hacerlo. 


Una editorial no hará libros de texto diferentes —el profesorado no 
puede elaborar autónomamente sus propios materiales— si no 
encuentra buenas razones para hacerlo. 


¿Cómo salir de este círculo? ¿Es esperable que las editoriales 
modifiquen radicalmente sus propuestas de modo que el eje de las 
unidades didácticas sea realmente el desarrollo de habilidades 
lingúístico-comunicativas?, ¿es esperable que el profesorado se 
atreva de repente a dar el triple salto mortal sin red y sustituya el 
libro de texto por sus propios materiales? 


Probablemente, haya que buscar caminos que conduzcan a algún 
punto de encuentro: ¿hay margen para la adaptación del libro de 
texto según los objetivos del profesorado? 


Las editoriales, proporcionando materiales más claramente 
orientados hacia el aprendizaje de los usos de la lengua y más 
flexibles para que el profesorado pueda hacer adaptaciones. 


El profesorado, tratando de aprovechar los libros de texto en lo 
poco o mucho aprovechable que puedan tener y decidiéndose a 
adaptar, a modificar, a completar, a eliminar, a sustituir, a integrar, 
etc. las propuestas que allí encuentran y que consideran 
inadecuadas, insuficientes o mejorables. 


Se trata de aprender a ser cada vez menos dependientes de 
productos que no siempre se corresponden con los objetivos 
educativos. Pero quizá hablar de este camino hacia un punto de 
encuentro sea todavía más utópico. 


¿Estamos condenados a que una inmensa minoría censure las 
prácticas de una mayoría, aunque esto no produzca ningún cambio 
ni en el profesorado ni en las propuestas de las editoriales? 


Epílogo. Reconocimiento de mi 
compromiso con la educación 


El 2016 se entregaron los III Premios de Educación, organizados 
por el PSPV-PSOE. El objetivo de estos premios es «reconocer y 
distinguir el trabajo y compromiso de aquellas entidades y personas 
que se esfuerzan día a día por mejorar la calidad de la educación, y 
por dar respuesta a las necesidades de miles de estudiantes». 


En esta tercera edición se me concedió el premio a la Trayectoria 
profesional dedicada a la educación. Reproduzco aquí el texto que 
leí en el acto de recepción de los premios: 


Hace unos días leí en la biografía novelada La magia de la niñez, 
del escritor islandés Gudbergur Bergsson, lo siguiente: «La vida no 
se le muestra a uno en su totalidad y de un solo golpe, sino sobre 
todo a través de palabras que forman un relato. Vivir es juntar 
retazos». 


Cuando se me comunicó que el PSPV-PSOE había decidido 
reconocer públicamente mi trayectoria profesional, me vi obligado 
a mirar hacia atrás tratando de unir los retazos inconexos de mi 
vida de profesor mediante algunas palabras que les dieran sentido. 


Las palabras podrían ser estas: compromiso, inconformismo y goce. 


En primer lugar, el compromiso con los alumnos, con su derecho a 
la educación, a la cultura, a una formación que les permita seguir 
aprendiendo, que les facilite integrarse satisfactoriamente en la vida 
laboral y social. Y compromiso también con la vida democrática, 
cuyos principios de libertad, igualdad y solidaridad no se pueden 
alcanzar sin una ciudadanía culta, crítica y formada en ciertos 
valores cívicos. 


En segundo lugar, el inconformismo, que me ha hecho ser crítico 
con las rutinas, las inercias y la inadecuación de unas prácticas 
educativas poco acordes con una concepción del aprendizaje basado 


en la actividad reflexiva del alumno. Y crítico, en coherencia con lo 
anterior, con una concepción de la enseñanza orientada únicamente 
a la transmisión de contenidos disciplinares. Creo que este 
inconformismo, esta continua insatisfacción, ha marcado 
profundamente mi trabajo, tanto en los logros, si los ha habido, 
como en los errores e insuficiencias. 


Finalmente, el goce unido a mi trabajo. Puedo afirmar que he sido 
feliz enseñando o tratando de enseñar, observando cómo mis 
alumnos aprendían o preguntándome por qué no lo hacían. He sido 
feliz reflexionando, estudiando y escribiendo sobre la enseñanza y 
el aprendizaje de la lengua y de la literatura, y compartiendo mis 
inquietudes, mis experiencias y mis reflexiones en las que teoría y 
práctica han solido ir unidas. 


En definitiva, esta distinción que hoy recibo me ha obligado a mirar 
hacia atrás para buscar qué justificación pueda haber en este 
premio. Pero al hacerlo, he tenido que caer en la cuenta de cuántas 
cosas de mi vida profesional no me satisfacen y de cuántos 
proyectos se han quedado sin hacer. 


Acabo agradeciendo profundamente a los organizadores de estos 
Premios de Educación el reconocimiento de lo que de valioso haya 
podido haber en mi trabajo y por haberme entregado las palabras 
finales de un relato que da unidad a los retazos de mi vida de 
profesor. 
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